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RESUMO

O presente estudo visa compreender os processos de aprendizagem e de
desenvolvimento profissional dos professores de Educacéo Especial que atuam
no ambito da educacao inclusiva, na educacédo basica em Vitoria/Brasil e em
Lisboa e Sintra/Portugal, pela via da formagao continuada. Para tanto, traga-se
como objetivos especificos: caracterizar as politicas de formacéo continuada de
professores de Educacdo Especial no Brasil e em Portugal; identificar os
conhecimentos que os professores consideram necessarios nos processos de
formacdo em Educacgdo Especial; analisar os modos de aprendizagem dos
professores de Educacdo Especial, tendo em vista o reconhecimento da
importancia dos momentos formativos que favorecam o desenvolvimento
profissional docente; analisar as possiveis implicacbes dos processos de
formacdo continuada de professores de Educagdo Especial, nas ac¢bes
pedagogicas dos professores especializados no contexto escolar; e
compreender as especificidades de formacgédo, tendo em vista identificar
aproximacoes, diferencas e encontrar sentidos nos processos de formacao
entre os lécus de estudo. Metodologicamente, optou-se pelos Estudos
Comparados em Educacédo e como instrumento de coleta de dados utilizam-se
estudos de caso, em Vitéria e em Lisboa e Sintra; entrevistas individuais e
coletivas; analise documental; analise de indices educacionais e a observacao.
No que tange a abordagem tedrica, adota-se a perspectiva Histérico-Cultural
em Vigotski (2000, 2007, 2018) e em Leontiev (1983, 2001). Conta-se com
tedricos que embasam as discussdes no campo da formacéo, aprendizagem e
desenvolvimento profissional docente (CANARIO, 1998, 2005; DAY, 2001;
FLORES; SIMAO, 2009; NOVOA, 1995, 1992, 1998, 2007) e no campo da
Educacdo Especial (KASSAR; MELETTI, 2012; KASSAR, 2014; LOURENCO;
LEITE, 2017; PRIETO, 2010) e dentre outros estudiosos. Os resultados
apontam para a importancia dos momentos formativos para o desenvolvimento
profissional docente e para a ressonancia das formacdes continuadas nas
praticas pedagogicas dos professores. Os professores de Educacéo Especial
participantes do estudo sinalizaram que as formacdes que possibilitam a
partilha de experiéncias e o estudo de casos reais contribuem para a
aprendizagem docente e desenvolvimento profissional. Em termos da formacéao
de professores para Educacdo Especial em uma perspectiva inclusiva,
depreende-se, a partir do estudo comparado, que no que se refere a formacéo
inicial, aposta-se em formacdes que valorizem os saberes pedagogicos
consolidados no campo da Pedagogia, como por exemplo, disciplinas no
campo da avaliagdo da aprendizagem, do planejamento, da didéatica, da
alfabetizacdo, do curriculo e da gestdo educacional. Quanto a formacéo
continuada, especializada, p6s formacao inicial, acredita-se que é necessario
abarcar contetudos de fundamentos da educacdo e dos conhecimentos que
precisam ser trabalhados no &mbito do atendimento educacional especializado,
conforme sinalizado nos documentos oficiais brasileiros e portugueses. Quanto
as formac@es continuadas em servico, acredita-se que poderiam ser centradas
nos desafios e possibilidades do contexto escolar e concebida no principio da
educacéao inclusiva, ou seja, pensada para que todos aprendam.
Palavras-chave: Aprendizagem docente. Desenvolvimento Profissional.
Educacdo Especial. Educacado Inclusiva. Estudo Comparado. Formacao
continuada de professores.



RESUMEN

El presente estudio visa comprender los procesos de aprendizaje y de
desenvolvimiento profesional de los maestros de la Educacién Especial los cuales
acttan en lo ambito de la educacion inclusiva, na educacion basica en Vitéria/Brasil y
en Lisboa y Sintra/Portugal, por medio de la formaciéon continuada. Para eso, hay
como objetivos especificos: caracterizar las politicas de formacion continuada de
maestros de Educacion Especial en Brasil y en Portugal; identificar los conocimientos
gue los maestros consideran necesarios durante los procesos de Educacion Especial,
analizar los modos de aprendizaje de los maestros de Educacién Especial, teniendo
en cuenta el reconocimiento de la importancia de los momentos formativos que
favorezcan el desenvolvimiento profesional docente; analizar las posibles
implicaciones de los procesos de formacién continuada de los maestros de Educaciéon
Especial, en las acciones pedagdgicas de los maestros especializados en el contexto
escolar; comprender las especificidades de la formacion, teniendo también en cuenta
las aproximaciones, diferencias y encuentros sentidos en los procesos de formacién
entre los lugares de estudio. Metodoldégicamente, se decidid utilizar la perspectiva de
los Estudios Comparados en Educacion, teniendo como instrumento de coleta de
dados el estudio de caso, en Vitéria, Lisboa y Sintra; entrevistas individuales y
colectivas; analisis de documentos andlisis de los indices educacionales y
observacion. Como abordaje tedrico, se utiliza de la perspectiva Histérico-Cultural de
Vigotski (2000, 2007, 2018) y en Leontiev (1983, 2001). Se cuenta con tedricos que
embazan las discusiones en el campo de la formacion, del aprendizaje, asi como
acerca del desenvolvimiento profesional docente (CANARIO, 1998, 2005; DAY, 2001;
FLORES; SIMAO, 2009; NOVOA, 1995, 1992, 1998, 2007) y el dominio de la
Educacion Especial (KASSAR, 2014; KASSAR; MELETTI, 2012; LOURENGCO; LEITE,
2017; PRIETO, 2010) entre otros. Los resultados apuntan para la importancia de los
momentos formativos para el desenvolvimiento profesional docente y para la
resonancia de las formaciones continuadas en las practicas pedagdgicas de los
maestros. Los maestros de la Educacién Especial que participan del estudio muestran
gue las formaciones posibilitan el compartimiento de experiencias como también el
estudio de casos reales que contribuyen para el aprendizaje docente y el
desenvolvimiento profesional. Con respecto a la formacion de los maestros para la
Educacion Especial a partir de una perspectiva inclusiva, se emprende el estudio
comparado que aposta en formaciones que dan valor a los saberes pedagdgicos
conocidos en el campo de la Pedagogia, como las disciplinas en el campo de la
avaluacion del aprendizaje, del planeamiento de la didactica, de la alfabetizacién, del
curriculo y de la gestion educacional. Sobre la formacion continuada, especializada,
post formacion inicial, se cree que sea necesario traer aportes de los fundamentos de
la educacion y de los conocimientos que necesitan ser trabajados en el espacio del
atendimiento educacional especializado, segun dicho en los documentos oficiales
brasilefios y portugueses. En cuanto a las formaciones continuadas en servicio, se
cree que ellas podrian ser centradas en los desafios y posibilidades del contexto
escolar, concebida en el principio de la educacién inclusiva, o sea pensada para que
todos apréndanlo.

Palavras-chave: Aprendizaje docente. Desenvolvimiento Profesional. Educacién
Especial. Educacion Inclusiva. Estudio Comparado. Formacion Continuada para
Profesores.



ABSTRACT

This study aims to understand the learning and professional development
processes of special education teachers working in the field of inclusive
education in elementary education in Vitéria, Brazil and in Lisbon and Sintra,
Portugal, through the continuing education. To this end, it outlines the following
specific objectives: to characterize the policies of continuing education of
Special Education teachers in Brazil and in Portugal; identify the knowledge that
the teachers consider necessary in the processes of special education training;
analyze the ways of learning of Special Education teachers in order to
recognize the importance of educational moments that favor the professional
development of teachers; to analyze the possible implications of the continuing
education processes of Special Education teachers, in the pedagogical actions
of the specialized teachers in the school setting; and to understand the
specificities of teacher education, in order to identify approximations,
differences and find meanings in the educational processes between the study
loci. Methodologically, we chose the Comparative Studies in Education. As data
collection instrument, we employed case studies in Vitéria and in Lisbon and
Sintra; individual and collective interviews; document analysis; educational
index analysis; and observation. As far as the theoretical approach is
concerned, the Historical-Cultural perspective in Vygotsky (2000, 2007, 2018)
and Leontiev (1983, 2001) is adopted. There are theorists who base the
discussions in the field of teacher education, learning and professional
development (DAY, 2001; CANARIO, 1998, 2005; FLORES; SIMAO, 2009;
NOVOA, 1995, 1992, 1998, 2007) and in the field of Special Education
(LOURENCO; LEITE, 2017; KASSAR, 2014; KASSAR; MELETTI, 2012,
PRIETO, 2010), among other scholars. The results point to the importance of
educational moments for the professional development of teachers and for the
resonance of continuing education in the pedagogical practices of teachers. The
special education teachers participating in the study showed that the training
that enables the sharing of experiences and the study of real cases contributes
to teacher learning and professional development. In terms of teacher education
for Special Education from an inclusive perspective and from the comparative
study, it is understood that concerning initial training, education that value the
consolidated pedagogical knowledge in the field of pedagogy is usually favored,
as for example, subjects in the field of learning assessment, planning, didactics,
literacy, curriculum and educational management. As for continuing,
specialized, post-initial training, it is believed that it is necessary to encompass
the fundamentals of education and knowledge that need to be worked in the
context of specialized educational service, as indicated in the Brazilian and
Portuguese official documents. As for continuing in-service training, it is
believed that they could be focused on the challenges and possibilities of the
school context and conceived on the principle of inclusive education, that is,
designed for everyone to learn.

Keywords: Teacher’s learning. Professional Development. Special Education.
Inclusive Education. Comparative Study. Teacher’s continuing education.
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APRESENTACAO DA PESQUISADORA

[...] € na trama social, com base no trabalho e nas ideias dos
outros, nomeados ou andnimos, que se pode criar e produzir o
novo. Nada se cria do nada.

Seria um milagre se a imaginagcdo inventasse do nada ou
tivesse outras fontes para suas criacfes que ndo a experiéncia
anterior.

(VIGOTSKI, 2009)

A partir da premissa que “nada se cria do nada”, entendo ser necessario
relembrar meu! percurso académico-profissional de modo a apresentar como
se deu o envolvimento com a area da Educacdo Especial, a implicacdo e o
interesse com a tematica de estudo “formacéo continuada de professores de

Educacao Especial”.

Ingressei no Curso de Pedagogia em 2007. Em 2008/1, tive a oportunidade de
participar do projeto “A dimensdo amorosa do conhecimento: a importancia da
filosofia na formacédo do educador”, como bolsista do Programa de Iniciacdo a
Docéncia, atuando na disciplina Filosofia da Educacéo, oportunidade esta que
me ajudou a compreender a importancia de o educador ter uma reflexao critica

sobre a sua prética pedagogica, percebendo-se como professor-pesquisador.

Em 2008/2, estagiei em uma Escola Municipal de Ensino Fundamental,
localizada no municipio de Vitéria/ES, onde vivenciei a relacdo entre teoria e
pratica e experienciei a area da Educacdo Especial, pois atuava com alunos
publico-alvo? desta modalidade de ensino. Isto me levou a buscar
conhecimentos sobre a area e a pesquisar, no decorrer do curso de Pedagogia,
sobre a tematica e, posteriormente, ingressar no Mestrado em Educacao na

linha “Diversidade e Praticas Educacionais Inclusivas”.

1 Neste texto, usaremos o verbo na 12 pessoa do singular, relativo a alguma experiéncia ou fato
que se refere somente a mim, e o verbo na 12 pessoa do plural, no que diz respeito aos
momentos de producdo e constru¢do no coletivo.

2 Neste texto, usaremos o termo publico-alvo da Educagdo Especial para nos referirmos aos
alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e @ altas
habilidades/superdotacdo. Essa conceituacdo esta de acordo com a terminologia adotada no
documento “Politica Nacional de Educagado Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva”,
publicado em 2008, pelo Ministério da Educacéao brasileiro.
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O momento de estagio me oportunizou a refletir sobre o porqué do
funcionamento das salas de recursos multifuncionais. Com o passar do tempo,
fui compreendendo a funcéo e os desafios assumidos pela escola para tornar
esse espaco complementar ou suplementar & aprendizagem dos alunos, e nao
um ambiente de segregacao. Assim, ao longo da graduacdo em Pedagogia,
outras questdes foram me inquietando e agucando o interesse pelas questdes

da Educacéao Especial.

No ano de 2010, ingressei, como bolsista de Iniciacdo Cientifica, no grupo de
pesquisa “Educacdo Especial: formacgdo, praticas pedagodgicas e politicas de
incluséo escolar”, coordenado pela Profa. Dra. Denise Meyrelles de Jesus,
participando ativamente do planejamento, da organizacdo e do

acompanhamento de duas pesquisas em nivel estadual.

A pesquisa intitulada “Politicas de Educagao Especial no Espirito Santo:
Implicacbes para a Formacdo Continuada de Gestores Publicos de Educacéo
Especial” objetivou fomentar a formacéo continuada para gestores publicos da
Educacgéo Especial e procurou “[...] potencializar o dialogo tedrico-pratico pela
via de grupos focais e da pesquisa-acdo colaborativo-critica” (PANTALEAO,
2012, p. 17).

O segundo estudo, “Politicas de Educacdo Especial no Espirito Santo:
Questdes Atravessadoras na Relacao Instituicdo Especial e Escola Comum”,
teve como objetivo analisar a politica educacional de atendimento praticado
nas Instituicdes Especializadas em Educacdo Especial no estado do Espirito

Santo.

Ambas as pesquisas nos proporcionaram aprofundamentos, dialogos entre
teoria-pratica, pesquisa e experiéncia em trabalhar com metodologias
diferentes, ja que um dos estudos citados se pautava na pesquisa-acéo
colaborativo-critica e o outro, na do tipo etnogréafico. Desse modo, tivemos a
oportunidade de lancar um olhar sobre como se tem constituido a Educacgéo
Especial no estado do Espirito Santo, bem como a chance de viver a producéo

de conhecimento por meio de pesquisas.
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No periodo do Mestrado em Educacéo, realizado no periodo de 2012 a 2014,
na Universidade Federal do Espirito Santo, buscamos aprofundar as questdes
gue atravessam 0 processo de escolarizacdo dos estudantes publico-alvo da
Educacéo Especial e o atendimento educacional especializado, na tentativa de
compreender o “conhecimento complementar” (BORGES, 2014) do referido

atendimento pela via da pesquisa-acéo colaborativo-critica.

Com a realizacdo da pesquisa de Mestrado, fomos impulsionados a realizar
reflexdes acerca da formacgdo continuada dos professores de Educacao
Especial que nos trouxeram pistas para um futuro estudo, como por exemplo, a

investigacao dos saberes e praticas dos professores de Educacao Especial.

Em julho de 2015, iniciei minha atuagcdo como professora de Educacao
Especial na Rede Municipal de Vitéria/ES, o que me levou a pesquisar sobre a
formacdo continuada de professores de Educacdo Especial no Doutorado em

Educacao.

Na Escola Municipal de Ensino Fundamental Edna Mattos Siqueira Gaudio, da
Rede Municipal de Vitéria/lES, pude vivenciar e experienciar a poténcia da
formacdo continuada centrada na escola para a promocdo de mudancas nos
processos de ensino-aprendizagem que favorecem a educacgao inclusiva, no

sentido amplo do termo.

Vale destacar que durante o Mestrado em Educacédo, em 2013/2, tivemos a
oportunidade de cursarmos uma disciplina intitulada “Praticas educativas e
formacdo de professores na perspectiva da educacédo inclusiva no Brasil e
Portugal”, a qual nos levou a conhecermos a realidade no campo da formagao
docente em Educacdo Especial em Portugal e nos oportunizou um dialogo

sobre as préaticas pedagodgicas com um professor portugués.

Ao cursar a referida disciplina, fomos nos interessando sobre a realidade
educacional, em patrticular, sobre a Educacdo Especial naquele pais. Como
desdobramento da disciplina, tivemos a oportunidade de escrever um artigo
para compor um livro luso-brasileiro que discute a formagédo docente e as

praticas educativas na perspectiva da educacéo inclusiva.
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Ademais, em 2013 participamos do Ill Congresso Internacional “Educacao
Inclusiva e Equidade”, em Almada/Portugal, onde pudemos dialogar e trocar
experiéncias no campo da Educacao Especial com pesquisadores portugueses
e brasileiros. Concomitantemente, celebramos, por meio do Seminario
"Educacdo e inclusdo: perspectivas comparadas (Portugal/Brasil)’, na
Universidade de Lisboa, uma cooperacdo académica entre o Programa de Pos-
Graduacédo em Educacéo, do Centro de Educacao da Universidade Federal do
Espirito Santo, e a Universidade de Lisboa. A visita a Portugal, durante o
Mestrado, agucou ainda mais 0 nosso interesse em realizar um estudo

comparado com o referido pais.

No intuito de nos aprofundarmos na realidade portuguesa e de realizarmos um
estudo comparado no campo da formagdo de professores, com foco, na
formacdo continuada de professores de Educacdo Especial, em 2018, no
periodo de janeiro a julho, realizamos o estagio doutoral em Educacéo, no
ambito do Programa de Doutoramento Intercalar em Educagao, no Instituto de
Educacdo da Universidade de Lisboa, sob a supervisdo da Prof2 Dr2 Maria

Joao Mogarro.

Com essa oportunidade, pudemos cursar disciplinas que versavam sobre a
formacéao de professores, sobre a educacéo inclusiva e sobre metodologias de
pesquisa, além de participar do Seminario Tutorial de Investigacdo em
Educacdo - STudIE, pelo qual foi possivel compartilharmos experiéncias de
pesquisa e dialogar sobre o nosso trabalho com o grupo de orientandos da

professora supervisora.

Também tivemos acesso as producdes de autores que estudam sobre a
aprendizagem e o desenvolvimento profissional docente, o que nos ajudou na
construcdo da presente pesquisa. Realizamos a nossa producgéo de dados por
meio de entrevistas com profissionais da Educacdo, visitamos trés escolas
portuguesas, participamos de eventos cientificos e acompanhamos cursos de

curta duracao.

Sendo assim, a partir da minha trajetéria académica-profissional no Doutorado

em Educacéo, temos como proposta de pesquisa um estudo comparado entre
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Brasil e Portugal no campo da formacdo de professores para Educacao
Especial, envolvendo entrevistas, observacbes, dados estatisticos e

legislacdes.
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INTRODUCAO

Nos ultimos anos, com advento dos movimentos internacionais em defesa da
escola para todos (UNESCO, 1990, 1994, 2005; ONU, 2006), os sistemas de
educacdo em diferentes contextos tém almejado constituir uma educacéo
inclusiva, tendo em vista promover a presenca, a participacdo e a
aprendizagem de todos os alunos. Para tanto, pressupOe-se significativas
mudancas no ambito da concepcdo de educacdo, das praticas pedagogicas e

de recursos materiais.

Nesse processo, reconhece-se o0 desafio que nos faz caminhar em busca de
novas formas de didlogo com a complexidade que envolve o processo e a
construcdo de uma educacao para todos, privilegiando a capacidade de
inovacdo continua e de reflexdo-acdo dos profissionais da educacao,
reconhecendo as transformacdes que neles precisam estar presentes, para

gue todos os alunos possam ter direito a educacao.

Nessa direcdo, a formagdo de professores tem se constituido um dos pilares
fundamentais em diversos paises, como por exemplo, Brasil e Portugal, para
se atender a agenda politica em prol da educacao inclusiva. Nas palavras de
Rodrigues (2017, p. 35) “...] a formacdo de professores € um mecanismo
estratégico das sociedades contemporéneas para procurar atingir objetivos
educacionais ambiciosos [...] e € concebida como uma “janela de oportunidade”

[...] para a promogao de uma melhor educagao”.

No contexto brasileiro, em termos de formacéo de professores, tendo em vista
a incluséo escolar, na perspectiva da educacéao inclusiva, dos estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo, a Politica Nacional de Educagdo Especial na

Perspectiva da Educacéao Inclusiva estabelece que:

Para atuar na educacdo especial, o professor deve ter como
base da sua formacéo, inicial e continuada, conhecimentos
gerais para o0 exercicio da docéncia e conhecimentos
especificos da area. Essa formacéo possibilita a sua atuagéo



26

no atendimento educacional especializado e deve aprofundar o
carater interativo e interdisciplinar da atuacdo nas salas
comuns do ensino regular, nas salas de recursos, nos centros
de atendimento educacional especializado, nos nucleos de
acessibilidade das instituicbes de educacdo superior, nas
classes hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a
oferta dos servicos e recursos de educacdo especial (BRASIL,
2008, p. 17-18)

Observa-se que os professores de Educacdo Especial® precisam possuir

formacdo inicial e continuada que possibilite conhecimentos para o exercicio da

docéncia, saberes especificos na area de atuacdo para assumir a funcéo de

professor especializado na escola comum e cumprir suas atribuicdes®.

Destacamos que, no Brasil, no que tange a formagao inicial “[...] permanece o
debate sobre o “l6cus” [...] da formagao do professor especializado” (JESUS;
BORGES, 2018, p. 35), ou seja, ainda ndo é consensual (JESUS; BORGES,
2018; KASSAR, 2014; OLIVEIRA; OLIVEIRA, 2018; VICTOR; PILOTO, 2016).
Existem professores-pesquisadores que defendem a formacéo do docente em
cursos de licenciatura em Pedagogia e em outras licenciaturas, acrescidos de
processos de formacdo continuada para atuacdo na modalidade Educacéao
Especial e, existem aqueles professores-pesquisadores que acreditam que a
formacéo inicial em Educacéo Especial seja o0 mais adequado para atender a

demanda que nos coloca a inclusédo escolar.

Nesse contexto, vale ressaltar o0 nosso posicionamento quanto a formacao do
docente de Educacéo Especial. Como modo possivel, acreditamos nos cursos
de licenciaturas, como lécus da formacao inicial, que valorizem o escopo dos
fundamentos da educacdo, das disciplinas pedagogicas e de pelo menos duas
disciplinas no campo da diversidade, e a formacao continuada para atuacao em

Educacéo Especial se constitui em forma de estar na profissao docente.

3 No presente texto, os termos professores de Educacdo Especial, professores especialistas,
professores especializados, docente de Educacgéo Especial ou docente em Educacéo Especial
serdo tratados como sinénimos.

4 As atribuicbes dos professores especializados/professor de educacdo especial estio
expostas nas “Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na
Educacdo Basica, modalidade Educacdo Especial” (BRASIL, 2009b); na Nota Técnica —
SEESP/GAB/N° 11/2010 (BRASIL, 2010) e na Resolucdo CNE/CEB N° 2, de 11 de setembro
de 2001 (BRASIL, 2001).
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Quanto ao desejado no processo de formacdo inicial nos cursos de
licenciatura, acreditamos assim como Rodrigues (2017, p. 36) na “[...]
necessidade de os conteudos sobre educacao inclusiva estarem “embutidos”
nos demais conteudos ministrados nos cursos de professores”, ou seja, [...] “a
existéncia de disciplinas como Educacgéo Inclusiva, Necessidades Educativas
Especiais ou disciplinas congéneres constitui, uma comprovacao empirica da

exclusido e mesmo um convite a ela.”

Ainda de acordo com Rodrigues (2017), a separagao dentro do plano curricular
dos cursos de formacdo inicial de professores, sobretudo, o Curso de
licenciatura em Pedagogia entre as disciplinas gerais da educacédo e das
disciplinas voltadas para educacéo inclusiva, “[...] contraria a perspectiva de
preparar o professor para a diversidade”. O autor interroga:
Como € possivel, por exemplo, lecionar Psicologia da
Aprendizagem sem falar nas dificuldades de aprendizagem?
Ou, noutro exemplo: Como é possivel falar de
Desenvolvimento Curricular sem nos referirmos explicitamente

as metodologias e aos principios da diferenciagéo do curriculo?
(RODRIGUES, 2017, p. 36).

Reiteramos a necessidade de todos os conteudos curriculares dos cursos de
formacédo inicial, que digam respeito a educacdo, sejam contemplados com
olhares para a diversidade humana e que sejam integrados a eles, conforme

sugerido por Rodrigues (2017).

No contexto portugués, na atualidade, para atuar como professor de Educacao
Especial, ha de se realizar em termos de formacao inicial, a graduacdo e o
mestrado integrado a graduacdo, comprovar cinco anos de experiéncia como
docente e realizar uma especializagdo em Educacdo Especial (PORTUGAL,
2006, 2009; RODRIGUES; LIMA-RODRIGUES, 2011).

No estado do Espirito Santo, Brasil, embora seja preconizada a formacédo
docente para a atuacao na modalidade Educagéo Especial, pesquisas recentes
realizadas na area da Educacdo Especial apontam os desafios apresentados
pelos sistemas e pelos profissionais que respondem pela gestdo da Educacao

Especial nos municipios do estado em construir e executar propostas de
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formacdo continuada de profissionais da educacédo na perspectiva da inclusédo
escolar (ALMEIDA; JESUS; CRUCES, 2012; JESUS, 2009; JESUS, 2011,
JESUS, 2012).

Uma das inquieta¢gfes que se colocam quando nos reportamos aos processos
formativos em Educacdo Especial, a sua construcdo e execucdo, € a
indagacdao levantada por Kassar (2014, p. 218):
“Que tipo de conhecimento é relevante para uma formagao do
professor da educagdo basica, levando-se em conta a

escolarizacdo dos alunos com deficiéncias? Que tipo de
conhecimento é necessario para formar o professor

considerado “especialista™.

Acrescentamos ainda, outros guestionamentos que nos impulsionam e nos
motivam a pesquisar o campo da formacdo de professores de educacao

especial:

o Quais as implicagcbes dos processos formativos nas praticas
pedagdgicas dos professores de Educacdo Especial no contexto escolar?

o Quais sao os modos e os contextos formativos que mais contribuem com
a aprendizagem docente e com o seu desenvolvimento profissional?

o “[...] O que aprendem os professores (em formacdo e em exercicio)?
Como aprendem? Com quem? Em que contextos? De que modo se
perspectiva a sua aprendizagem, a sua formacdo e o seu desenvolvimento
profissional continuo? [...]” (FLORES; SIMAO, 2009, p. 7).

Diante da complexidade de pensar a formacdo de professores para a
Educacdo Especial perspectivando uma educacdo inclusiva e dos
guestionamentos acima elencados, fomos provocados a realizar um estudo
comparado em educacdo, envolvendo o contexto brasileiro e portugués.
Assumimos o Estudo Comparado como perspectiva tedrico-metodologica que
busca “[...] colocar em evidéncia as diferentes praticas de apropriagdo dos
processos educacionais e os significados que adquirem em diversos contextos
histdricos, sociais e culturais” (REZENDE; ISOBE; MOREIRA, 2013, p. 231).
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Assim como Sobrinho et al (2015, p. 344) acreditamos que as “[..]
comparacdes internacionais como pratica social critica e criativa que nao se
descuida do local e do real, podem trazer importantes contribuicdes na agenda

de pesquisa no campo da Educacéao Especial”.

Outro ponto importante que justifica o porqué do estudo comparado
internacional, no campo da Educacéo Especial, é que essa perspectiva teérico-
metodoldgica pode contribuir, segundo Sobrinho et al (2015, p. 344) “[...] para o
refinamento tedrico-metodolégico dos Estudos Comparados [...] sob uma
perspectiva mais sistematica de comparacao, conhecer e compreender como
sdo pensadas e problematizadas as praticas educacionais, mas também o
proprio conhecimento pedagogico nas instituigdes historicamente situadas”, ou

seja, 0s conhecimentos das préticas educacionais brasileiras e portuguesas.

Nessa direcdo, cumpre justificar, nesse momento, a escolha de Portugal para
desenvolvermos um estudo comparado internacional. Elegemos o referido pais,
pois assim como o Brasil, “[...] acompanharam as evolu¢des paradigmaticas
sobre o atendimento de criancas com Necessidades Educativas Especiais
(NEE) e acolheram também recomendacdes feitas por organismos
internacionais” (FERNANDES, 2013, p. 204) e tem desenvolvido politicas
educacionais conducentes a inclusdo (FERNANDES, 2013).

A tendéncia atual na Unido Européia e de seus paises membros €& o
desenvolvimento de uma politica que vise a inclusdo escolar de alunos com
necessidades educativas especiais (AGENCIA EUROPEIA PARA O
DESENVOLVIMENTO EM NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS,
2003). Portugal tem promulgado politicas que indicam para a inclusao total nas
turmas regulares dos sistemas de ensino. No Brasil, recomenda-se a matricula
preferencial nas escolas comuns do sistema regular de ensino, ou seja, tem
incentivado as matriculas dos estudantes publico-alvo da Educacao Especial
nas referidas escolas. Assim como Portugal, é signatario dos movimentos

internacionais em prol da educacéo inclusiva.
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Reconhecendo os movimentos do Brasil e de Portugal em prol da educacao
inclusiva, a importancia da formacdo de professores nesse processo € 0S
guestionamentos sobre as praticas formativas em Educacdo Especial ja
apontadas, temos como objetivo geral: compreender o0s processos de
aprendizagem e de desenvolvimento profissional dos professores de Educagéo
Especial que atuam no ambito da educacao inclusiva, na educacdo basica em

Vitéria/Brasil e em Lisboa e Sintra/Portugal, pela via da formacao continuada.

Como objetivos especificos destacamos a necessidade de:

o Caracterizar as politicas de formacdo continuada de professores de
Educacao Especial em Vitoria/Brasil e em Lisboa e Sintra/Portugal;

o Identificar os conhecimentos que o0s professores brasileiros e
portugueses consideram necessarios nos processos de formacdo em
Educacao Especial;

o Analisar os modos de aprendizagem dos professores de Educacédo
Especial brasileiros e portugueses, tendo em vista o reconhecimento da
importancia dos momentos formativos que favorecam o desenvolvimento
profissional docente;

o Analisar as possiveis implicacbes dos processos de formacéao
continuada de professores de Educacdo Especial, em Vitdria/Brasil e em
Lisboa e Sintra/Portugal, nas acdes pedagdgicas dos professores
especializados no contexto escolar;

o Compreender as especificidades de formacao, tendo em vista identificar
aproximacoes, diferencas e encontrar sentidos nos processos de formacédo

entre os l6cus de estudo.

Partimos de tais objetivos por defendermos a tese de que os modos de
aprendizado docente precisam ser levados em consideragédo para organizacao
e sistematizacdo dos momentos formativos, ou seja, necessita-se que 0s
modos de aprendizagem docente ecoem nas estratégias metodoldgicas das

formagdes continuadas.
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Para tal, tivemos como metodologia de pesquisa 0 estudo comparado em
educacao, por meio de estudos de caso, em Vitdria e em Lisboa e Sintra. As
entrevistas individuais e coletivas, analise documental, andlise de indices
educacionais e a observacéo foram as principais ferramentas de producdo de
dados. Com o estudo, buscamos contribuir com a formagdo de professores
especializados, bem como com a formacao de pesquisadores no que se refere
a trabalhar colaborativamente na busca por alternativas possiveis nos desafios
gue emergem do processo de ensino-aprendizagem dos alunos publico-alvo da
Educacdo Especial no contexto escolar. Além disso, evidenciar as mudancas
gualitativas, que se dao na atividade profissional, “[...] configurando também o
desenvolvimento de seu psiquismo”, ou seja, de professores e pesquisadores
(MOURA, 2008, p. 99).

No Brasil, tivemos como campo de pesquisa a Secretaria Municipal de
Educacdo do municipio de Vitéria no Estado do Espirito Santo, onde pudemos
acompanhar os momentos formativos de professores de Educacao Especial
ofertado pela mesma secretaria e entrevistar os professores de Educacao
Especial que atuam no Ensino Fundamental na Rede Municipal de Educacéo
de Vitéria. A escolha de Vitéria se justifica pelo fato do referido municipio
possuir uma organizacao politica de Educagédo Especial e contar com um setor

de formacé&o e de Educacéo Especial.

Em Portugal, pudemos observar momentos de formagéao continuada destinados
aos profissionais da educacdo e entrevistar alguns professores de Educacéo

Especial que atuam na cidade de Lisboa e na regido do Concelho de Sintra.

No gue tange a abordagem tedrica adotamos a perspectiva Histérico-Cultural
fundamentada na logica do materialismo Histérico-Dialético. Apoiamo-nos nas
contribuicbes da psicologia Histérico-Cultural e em particular, da Teoria da
Atividade proposta pelo psicélogo soviético Alexei N. Leontiev (1983, 2001) e
dos conceitos de Mediacdo, de Aprendizagem e Desenvolvimento e de
Imaginacdo propostos pelo psicologo soviético Lev Semenovitch Vigotski
(2000, 2007, 2018), visto que discutem conceitos que nos aproximam das

guestbes acerca do processo de aprendizagem dos professores e do seu
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desenvolvimento profissional, ou seja, em como e em que contextos 0s

docentes aprendem.

Na Teoria da Atividade proposta por Leontiev (1983), compreendemos a
atividade do professor como praxis pedagogica e a mesma se constituindo na
unidade entre a atividade pratica e atividade tedrica na transformacédo da

realidade escolar.

Em Vigotski (2000, 2007, 2018), concebemos que esse processo de
aprendizagem e desenvolvimento trata-se de um movimento continuo, visto
gue somos seres inacabados e estamos em processo de aprendizado e de

criagdo a todo o0 momento.

Apoiamo-nos também, em pesquisadores que tem se ocupado em discutir
sobre a aprendizagem e desenvolvimento profissional docente, como Day
(2001) e Flores e Simao (2009).

Com o0 embasamento dos teodricos supracitados, pudemos pensar a
aprendizagem do professor por meio de ag¢des formativas e da atividade, ou
seja, do trabalho docente, da interacdo e da acdo que possibilita o

desenvolvimento do psiquismo do adulto professor.

Considerando as questdes até entdo explicitadas e a necessidade de
sistematizacdo deste texto, optamos por organiza-lo em trés partes. Nesse
sentido, vale explicitar a arquitetura da tese. Na primeira, nos dedicamos a
revisdo de literatura e a base tedrica, tendo em vista justificar a relevancia do
estudo e evidenciar a importancia da formacdo docente, bem como, embasar
teoricamente a tese, que se situa na aprendizagem e desenvolvimento docente

pela via da formacéao continuada.

Nos dois primeiros capitulos, da primeira parte, nos dedicamos em discutir
guestdes fundantes a formacédo de professores, pois entendemos assim o ser
estar na profissdo docente e compreendemos o docente de Educacao Especial
dentro de uma discussdo no campo da formacdo docente, para além da area

especifica.
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No terceiro capitulo, nos debrucamos na literatura que versa sobre o docente
de Educacédo Especial trazendo aspectos do campo da formacdo docente e

também da especificidade da area de conhecimento em Educagéo Especial.

No quarto capitulo, abordamos a base teorica do estudo, com intuito de
evidenciar a importancia e relevancia das formacdes continuadas a luz da
perspectiva Historico-Cultural; e elucidar a relagédo entre aprendizagem docente
e desenvolvimento profissional pela via da formag¢édo continuada, apoiados nos
estudos de Day (2001) e Flores e Siméao (2009).

Na segunda parte, nos ocupamos em abordar a metodologia e 0s seus
pressupostos tedricos. Apresentamos também, suas contribuicbes no campo
da educacdo, os procedimentos metodolégicos e como organizamos e

tratamos a analise dos dados.

Na terceira parte, encontram-se trés capitulos de apresentacdo e andlise dos
dados que versam sobre a caracterizagcédo dos sistemas educacionais brasileiro
e portugués, as politicas em prol da educacéo inclusiva e de formacéo de
professores nos dois contextos estudados e sobre os modos de aprendizagem
docente e as suas implicagbes para os processos formativos. Por fim, as

consideragdes finais do estudo.
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PARTE | - ESTUDOS E TEORIZACOES NO CAMPO DA FORMAGCAO DE
PROFESSORES E EDUCACAO ESPECIAL

Nesta parte, no primeiro momento, buscamos dialogar com a literatura
académica que versa sobre a formacao de professores (inicial e continuada) e
a Educacdo Especial, para compreendermos o corpus de conhecimento
produzido na area e as tendéncias da producgdo cientifica no campo da
formacdo de professores e evidenciarmos a relevancia deste estudo de
doutorado em Educacdo em torno da tematica “formacdo continuada de

professores de Educacéao Especial’.

Para tanto, realizamos o levantamento dos estudos sobre a tematica na
plataforma da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes); na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacées (BDTD) do
Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT); no
Repositério Cientifico de Acesso Aberto de Portugal (RCAAP) e em livros que
versam sobre a temética formacéo de professores e formacgédo de professores

de Educacéao Especial.

Nos trés primeiros espacos de levantamento, trabalhamos com as seguintes
palavras-chave: formacdo de professores; formacdo continuada de
professores; formacao continuada de professores de Educacao Especial;
formacédo docente; formacdo docente e Educacdo Especial; formacéo

continua e Educagéo Especial.

Encontramos um numero elevado de trabalhos académicos e de artigos acerca
do tema de formacdo de professores. Desse modo, utilizamos critérios de
selecdo dos estudos, como por exemplo: formacédo de professores que atuam
em escola comum; pesquisas realizadas, preferencialmente no Ensino
Fundamental, haja vista que nosso campo empirico se deu com professores
gue atuam no Ensino Fundamental/Ensino Bésico; estudos sem foco em
disciplinas/areas do conhecimento. Ja no campo da Educacdo Especial,
optamos por estudos que tivessem como foco a formacao dos professores e a

Educacao Especial/Educacéao Inclusiva ou diversidade.
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A partir da selecdo dos estudos académicos, de acordo com 0s critérios
supracitados, obtivemos 0 seguinte extrato de producédo, em nivel de mestrado
e de doutorado, acerca da formacédo de professores (inicial e continuada),

conforme quadro abaixo:

Quadro 1 - Estudos académicos (Mestrado e Doutorado) sobre formacao
inicial e continuada de professores

Ano Titulo Autor (a) Instituicdo Natureza
A formacao continuada de Geralda Universidade Federal de
1999 professoras e suas relacdes Aparecida De . . Mestrado
L Minas Gerais
com a pratica docente Carvalho Pena
Os sentidos da formacgé&o
2000 CO::JJ?:&?) ?j% frr:g;ﬁgr:z ° Cely do Socorro Universidade _Estadual Doutorado
formacéo de professores no Costa Nunes de Campinas
Brasil
Formacéo continuada de
professores do municipio de
regente Feijo: Augusta Boa Universidade Estadual
2003 A municipalizacéo do ensino Sorte Oliveira Paulista — UNESP — Mestrado
fundamental e os Klebis Campus Marilia
Desafios da construcdo de
uma politica — 1999/2000
Desenvolvimento Profissional
de Professores: uma Graca Margarida Universidade de
2003 abordagem a partir da Medeiros Teixeira Coi Mestrado
~ . oimbra
construcdo, desenvolvimento e Santos
e avaliagdo do curriculo
A formacéao continua do Maria da
2004 docente como elemento da Conceicéo Universidade do Porto Doutorado
construcéo de sua identidade | Carrilho de Aguiar
O projecto de uma sociedade
do conhecimento: de Lev Marta Zulmira
2004 Vygotski a praticas efectivas Carvalho dos Universidade do Porto Doutorado
de formag&do continua em Santos
Portugal
Formacg&o Humana como
2005 Centro~do Pro<_:esso de Osmar Matiola Universidade Regional Mestrado
Formacéo Continuada de de Blumenau
Educadores
2006 ?&?;ﬁggsiggupnrﬁidczse Maria Aparecida | Universidade Feqleral de Mestrado
Hahn Turnes Santa Catarina
escolares
Praticas formativas e : .
formacao continuada: um Oneida Cristina Universidade Federal de
2006 Gomes Barcelos . Mestrado
estudo com pr,ofessor em Irigon Goéias
exercicio
“o professor e sua formagao”: Universidade Estadual
0 impacto do pec — formacéao Maria De Fatima Paulista
2007 universitaria — ao professor da Sartori Carli Julio Mesquita Filho Mestrado
pessoa Campus De Araraquara
A avaliacdo do processo de Teresa Maria de
2007 formacao, uma estratégia Sousa dos Santos | Universidade de Lisboa Doutorado
formativa? Da analise das Leite




praticas ao esboco de um
modelo de formacéao

Um processo de formagéo
continuada: das necessidades

Pontificia Universidade

2008 formativas as possibilidades Anaide Trevizan Catélica de S&o Paulo Mestrado
de formagéo
Analise das necessidades de
2009 formacéo continua de Carina Sofia Universidade de Lisboa Mestrado
professores dos cursos de Barata Duarte
Educacéo e Formacgéo
Apallse (je nece;mdade de . Universidade Estadual
2011 ormagao contmuadg d? ~ Camllg Jose Paulista — Campus Doutorado
professores: uma contribuicdo Galindo Araraquara
as propostas de formacao
Formacéao continua de Lina Mara Alves Un|ver5|dad§ Luscfona
2011 professores em contexto Gongalves de Humanlda}des € Mestrado
Tecnologias
Ang)ggggg O_ng;'t?i%it%inégia Natalia Maria Univer_sidade_da I_3eira
2013 um desenvolvimento pessoal Marques Cravo Intgrlpr — Ciéncias Mestrado
profissional e organizacional Gama Sociais e Humanas
Formacéao continua e
percursos de desenvolvimento
2013 pf;g'zf’:)?ggls'orggrzzegg?ﬁgs Eldlrréa;e(ign%ouza Universidade de Lisboa Doutorado
Fundamental no Estado do
Espirito Santo (Brasil)
Avaliacao dos efeitos da
formacéo a partir da
perspectiva dos participantes Cristina Isabel
2013 — Estudo de uma acéo de Fernandes Universidade de Lisboa Mestrado
formacao continua para Teixeira
professores do 1° Ciclo do
Ensino Basico
A construcdo do Instit.uto Politécnico de
: Manuel Luis Lisboa — Escola
2015 desenvolvimento : . . ~ Mestrado
Profissional dos professores Loureiro Mariano Superior de Educacéo
de Lisboa
Formacéo Continua na escola
e a aproximacéo de Virginia de Pontificia Universidade
2017 professores de diferentes Moraes Traldi Catélica de Séo Paulo Mestrado
segmentos
Formacéo continuada? A o . . :
2018 aprendizggem de diretores do Vinicius Medina | Universidade Federal do Mestrado

municipio de Vitoria/ES

Modolo

Espirito Santo

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

Encontramos vinte e um trabalhos académicos, sendo quinze estudos em nivel
de mestrado e seis em nivel de doutorado. Os estudos tratam sobre: identidade
profissional;

internacionais nas politicas educacionais;

desenvolvimento profissional,

professores e relacéo entre teoria e pratica docente.

implicacbes dos organismos

necessidades formativas dos
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Acerca da formacdo de professores (inicial e continuada) e a Educacéo

Especial/lEducacdo Inclusiva, a partir da selecdo dos estudos académicos,

obtivemos o0 seguinte extrato de producdo, em nivel de mestrado e de

doutorado, conforme quadro abaixo:

Quadro 2 - Estudos académicos (Mestrado e Doutorado) sobre formacéao

inicial e continuada de professores e Educacdo Especial/Educacao
Inclusiva
Ano Titulo Autor (a) Instituicao Natureza
Formacéo Inicial de professores de Maria Helena : .
~ o - Universidade
1994 Educacédo Especial: anélise das Ferreira Pedro P . Mestrado
A . . Técnica de Lisboa
praticas e necessidade Mesquita
Necessidades de formagéo continua
de professores em relagao a Teresa Maria de . ,
1997 integracdo dos alunos com Sousa dos Santos Unlver_S|dade de Mestrado
. . . : Lisboa
necessidades educativas especiais no Leite
sistema regular de ensino
A analise dNa nece§5|dade de formac;ag Maria Odete Universidade de Sao
2000 na formacao continua de professores: : : Doutorado
; : . Emygdio da Silva Paulo
um caminho para a integracao escolar
Formacéo Continuada para Maria Luiza Universidade do
2001 professores que atuam na Educacgéo . ~ Estado do Rio de Mestrado
. Ferreira Vallad&do .
Especial Janeiro
Qualificar para a diversidade:
avaliacdo da necessidade de formacéo Débora Lucia Universidade Federal
2007 . . ; . Mestrado
continuada para professores na escola Lima Leite do Ceara
inclusiva
A formacao continuada de professores
2007 pazi ?etsr:ggfrl]onceocrzg%r;%segue Daniella Cértes | Universidade Federal Mestrado
pres g oo Pereira Borges do Espirito Santo
educacionais especiais: a contribuicao
da escola
A construcéo da identidade
profissional do professor de Educacéo Maria Edith Universidade Federal
2008 . ~ . : Mestrado
Especial em tempos de Educagéo Romano Siems de Juiz de Fora
Inclusiva
Andlise de uma proposta de formacao Tanya Cecilia . . ~
2008 continuada de professores no contexto | Bottas de Oliveira Universidade de Sao Mestrado
: ) Paulo
da diversidade e Souza
Incluséo escolar e formagéo . . . . ~
2008 continuada: o programa Educacéao Juliana Pires Universidade de Sao Mestrado
AR ~ Leodoro Paulo
Inclusiva: direito & Educacao
Educacédo Especial: formagéo de
2008 professores e aprendizagem da Sérgio Carlos da | Universidade Federal Mestrado
docéncia dos professores que atuam Silva de Mato Grosso
em sala de recursos
~ Universidade
Formacgéo de professores em Estadual Paulista —
2009 Educagéo Especial: a experiéncia da Eliana Silva Mestrado
Unesp — Campus Marilia/SP UNESP = Campus
Marilia/SP
Tecendo saberes, dizeres, fazeres em lara Maria Universidade Federal
2009 formacéo continua de professores: ; . Doutorado
. ~ Campelo Lima da Bahia
uma perspectiva de Educacgéo
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Inclusiva

A formacdo inicial de professores na
perspectiva da inclusdo escolar de

Andressa

Universidade Federal

2009 alunos com deficiéncia: o curso de . . Doutorado
. . . Mafezoni Caetano do Espirito Santo
Pedagogia da Universidade Federal
do Espirito Santo
Fundamentos tedricos do curso de
aperfeicoamento de professores para . .
2010 0 atendimento educacional Fabiola Borowsky Universidade Fec_jeral Mestrado
o i de Santa Catarina
especializado (2007):
novos referenciais?
Formacéao Contl_nuada de Profgssores Edison de Universidade de So
2010 para o Atendimento Educacional : : Mestrado
o ) , . Queiroz Junior Paulo
Especializado: desafios e perspectivas
Austelino Universidade de
Necessidades de formacao de Cabo Verde
2010 : ~ Fernandes Lopes : Mestrado
professores para inclusao Escola Superior de
Tavares ~ X
Educacéo de Lisboa
Educacéo especial e formacgéo de
rof r m San rina: - . .
2011 ?/e?tgf]fgsensﬂéedicgiz)etgaggtgai‘caae Marcia De Souza | Universidade Fec_jeral Mestrado
. o Lehmkuhl de Santa Catarina
psicopedagdégica como base da
formacéo continuada
Educagéo Espemal € currlcyl_o escolar. Ariadna Pereira | Universidade Federal
2011 possibilidades nas praticas L . Mestrado
L s Siqueira Effgen do Espirito Santo
pedagdgicas cotidianas
Ensino Colabo[atlvo como estratégia Lucélia Cardoso _ _
de formagéo continuada de Universidade Federal
2012 . ~ Cavalcante 9 Mestrado
professores para favorecer a incluséo Rabelo de Sé&o Carlos
escolar
Educacéo Especial e Educacéo: Universidade
Percepcdes sobre a formagéo Maria Helena Estadual Paulista
2012 docente em nivel de P6s-Graduacao - . . X “Julio De Mesquita Doutorado
Bimbatti Moreira S
EaD em Filho” - Campus de
Sao Paulo e em Lisboa. Araraquara — SP
Condic¢Bes de formagao continuada do Andréa Duarte de Universidade Federal
2012 programa educacao inclusiva: direito a S de Mato Grosso do Mestrado
. . Oliveira
diversidade Sul
2012 Tornar-se professor de Educacao Isabel de Lacerda Universidade de Doutorado
Especial: uma abordagem biografica | Pizarro Madureira Lisboa
Incluséo escolar e planejamento
2013 educacional individualizado: avaliagdo | Gabriela Tannds | Universidade de Sao Doutorado
de um programa de formacao de Valadao Carlos
educadores
A formacéo de professores na
perspectiva da inclusédo de alunos com Pontificia
deficiéncia no ensino regular; andlises | Sirleine Brandao Universidade
2013 ; e ~ Mestrado
de propostas curriculares de cursos de de Souza Catdlica de Séo
formacao de professores no ensino Paulo
superior no Estado de S&o Paulo
Insercéo de aIun(?s com deficiéncia na Sofia Rabelo Universidade de
2013 escola regular: um estudo sobre Marioto Taubaté Mestrado
formacao e praticas docentes
Efeitos da Formacéo - o caso de uma
acédo de formacéo inserida no Giovana Universidade de
2013 Programa de Formacao Continua de Rodrigues . Doutorado
. e Lisboa
Professores em Atendimento Oliveira

Educacional Especializado
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Formacé&o Continuada na perspectiva Maristela Ferrari Universidade Federal
2014 da Educacéo Inclusiva: epistemologia ! do Rio Grande do Doutorado
- Ruy Guasseli
e prética Sul
A formacéo continuada de professores Juliana . :
. ~ L . Universidade de
2014 na perspectiva da Educacéo Inclusiva: Nascimento de Serai Mestrado
: ~ ergipe
desvelando os fios da trama Alcéntara
Universidade
~ ) ) . Regional do
2014 Formaf;aq e saberes: 0s desaﬁo_s da Maria Elena Noroeste do Estado Mestrado
docéncia na Educacéo Especial Neves da Silva :
do Rio Grande do
Sul
Universidade
pamella Stefania Estadual Paulista
O tutor virtual na formacao continuada . “Julio Mesquita Filho”
2015 ~ : Picinin De Mestrado
em educacao especial Mesquita - Unesp — Campus
a de Marilia-SP
Formacéo Continuada e Educacao Universidade Federal
2015 Especial: a experiéncia como Mayara'Costa da do Rio Grande do Mestrado
I Silva
constitutiva do formar-se Sul
Educacéo Especial e formacéo inicial
de professores no sistema educativo . :
2015 angolano: a visdo de . Isabel Universidade do Mestrado
’ Tchingondundu Porto
professores/formadores e de um
diretor de uma escola de formacéo
Formacéo de professores para a Jodo Adelino . :
2015 educacao especial: motivacoes, Matias Lopes dos Un|v_erS|dad(_a da Doutorado
! . Y Beira Interior
expectativas e impacto profissional Santos
Supervlsap Colz_;\bqratlva para uma Maria Catarina Universidade de
2015 educacdo inclusiva: um estudo com . . Doutorado
. Canhoto Martins Aveiro
professores do ensino regular
Formacéo de professores: tecnologia Angela de Universidade de
2015 educacional para o aluno deficiente Oliveira Antelo : Mestrado
) Lisboa
visual Tesch
Incluséo, CL,"”CUIO € formagao de Roberto Derivaldo | Universidade Federal
2016 professores: uma perspectiva para Anselmo da Paraiba Doutorado
formacéo de professores (a)
Formacéo Continuada de professores . : Universidade Federal
. = . Daniele Francisco .
2016 na perspectiva da Educacao Inclusiva de Aradio Rural do Rio de Mestrado
na Baixada Fluminense ) Janeiro
Identidades do professor de Educacgéo Elisangela Leal Universidade Federal
2016 Especial no contexto de Maceio- de Oliveira de Alagoas Doutorado
Alagoas Mercado 9
A forma(;ap continuada de professores Giselle Lemos Universidade Federal
2016 do ensino comum no campo da ; . Mestrado
~ ; Schmidel Kautsky do Espirito Santo
Educacado Especial
Conhecimentos, Concepcdes e
2016 Praticas de Professores de Educacgéo Amanda Costa Universidade Federal Mestrado
Especial: O Modelo Médico- Camizéo do Espirito Santo
Psicoldgico Ainda Vigora?
Casos de Ensino na formacao .
; - i Lucélia Cardoso . . x
continuada a distancia de professores Universidade de Séo
2016 ; . Cavalcante Doutorado
do atendimento educacional Rabelo Carlos
especializado
Formacé&o de professores para o . . Instituto de Federal
! : Julia Graziela ~
2017 Ate_ndlmento Educauo_na_ll Bernardino de _Ade_ Educacéo, _ Mestrado
Especializado na Rede Municipal de - . Ciéncia e Tecnologia
) Araujo Queiroz
Ensino de Manaus do Amazonas
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Universidade
Formacéo continuada de professores . . “Es’t_adual Paulls_ta
’ Lonise Caroline Julio de Mesquita
2017 e gestores: o programa REDEFOR Zendo de Lacerda | Junior’ — UNESP — Mestrado
Educacéo Especial e Inclusiva em foco 9 ;
Campus Presidente
Prudente/SP
0] professqr de Educaggo Especial, Vanessa Pita Universidade Federal
2017 sua formacéo e a inclusdo escolar do Barreira Burgos . Doutorado
) do Espirito Santo
aluno cego: um estudo de caso Manga
A formacéo docente para a Educacgéo - : .
2017 Especial e a pratica profissional do Kelly Cristina de Universidade Mestrado
Sousa Fernando Pessoa
professor
Sonia Regina Instituto Politécnico
Necessidades e desafios de 9 de Beja — Escola
2017 " . Sobral Goncalves . Mestrado
professores de Educacgédo Especial Superior de
Educacéo
A formacao dos professores de . Universidade do
2018 Educacéo Especial de Toledo — PR Ana Paula Santi Oeste do Parana Mestrado
Formacéo Continuada na perspectiva
da consultoria colaborativa: Daniele Maria Universidade Federal
2018 o : ~ . o Mestrado
contribuicdes no contexto da inclusdo | Ferreira Campos de Goéias
escolar

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

Encontramos quarenta e oito estudos académicos, sendo trinta e quatro em
nivel de Mestrado e catorze em nivel de Doutorado. Os estudos, em geral,
analisam sobre: as necessidades formativas dos professores de classe comum
e professores de Educacgao Especial; a identidade profissional do professor de
Educacdo Especial; percepcdo sobre a formacdo docente e concepcao de
formacdo em Educacéo Especial; analise das articulagdes das formagdes com
as praticas docentes; e andlise dos Programas e das politicas de formacao de
professores no campo da Educagdo Especial no contexto nacional e

internacional.

Mediante o levantamento nos Bancos de dados de estudos académicos
mencionados anteriormente, também encontramos e selecionamos artigos
cientificos que foram publicados em revistas/periédicos e em eventos
cientificos renomados, no que diz respeito a formacédo de professores e a

formacéao de professores e a Educacéo Especial.

Durante o0 nosso percurso de construcdo da tese de doutorado, seja na
Universidade Federal do Espirito Santo ou na Universidade de Lisboa, tivemos
acesso a artigos (publicados em livros e em periddicos) e a publicacdes (livros)

de autores especializados na érea da formacéo de professores e da Educacao
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Especial que nos auxiliaram na construcdo desta parte do trabalho. Segue

abaixo o quadro dos artigos encontrados:

Quadro 3 - Artigos cientificos publicados sobre a tematica

Ano

Titulo

Autor (es) e suas
Instituicbes

Local de publicacéo do
artigo

Formacgdo de Professores de Educacéo Espe

cial

2007

Does teacher preparation matter
for beginning: teacher in Either
Special or general education?

Erling E. Bol
Sujie Shin
University of Pennsylvania
Lynne H. Cook
California State University

The Journal of Special
education

2009

Formacédo de professores:
aspectos historicos e teoricos do
problema no contexto brasileiro

Dermeval Saviani
Universidade Estadual de
Campina

Revista Brasileira de
Educacéo

2010

Special Education Teacher
Quality and Preparation: Exposing
Foundations Constructing a New
Mode

Mary T. Brownell
Pault. Sindelar
Mary Theresa Kiely
University of Florida,
Gainesville
Louise. Danielson American
Institutes for Research.

Washington, DC

Exceptional Child

2011

Formacéo de Professores e
Inclusdo: como se reformam os
reformadores?

David Rodrigues
Luzia Lima-Rodrigues
Escola Superior de
Educacgédo Jean Piaget de
Almada

Educar em Revista

2011

A formacéao do professor olhada
no/pelo GT-15 - Educagéo
Especial da Anped: desvelando
pistas

Denise Meyrelles de Jesus
Maria Aparecida Santos
Corréa Barreto Agda Felipe
da Silva Gongalves
Universidade Federal do
Espirito Santo

Revista Brasileira de
Educacéo Especial

2011

O que ha de novo na formacéo de
professores para a Educacédo
Especial?

Maria Helena Michels
Universidade Federal de
Santa Catarina

Revista de Educacéo Especial

2012

Formacédo continuada de

professores na educagéo

inclusiva: a motivacdo em
questao

Daniella Zanellato Rosimar
Bortolini Poker
Universidade Estadual
Paulista

Revista Ibero-Americana de
Estudos em Educacéo

2013

Honoring Voices From Beginning
Special Educators for Making
Changes in Teacher Preparation

Greg Conderman, Sarah
Johnston-Rodriguez, Paula
Hartman, and David Walker
Northern Illinois University,

DeKalb, USA

Education Division of the
Council for Education: The
Journal of the Teacher
Education Division of the
Council for Exceptional
Children

2013

Professor de Educacéo Especial
e as dificuldades do inicio da
pratica profissional

Maria Cristina Marquezine
Viviane Tramontina
Leonessa Rosangela
Marques Bust
Universidade Estadual de
Londrina

Revista Educacéo Especial

2013

Formacdo de Professores Para a
educacao especial: uma

Marcia Greguol
Universidade Estadual de

Revista Brasileira de
Educacéo Especial




discussao sobre os modelos
brasileiro e italiano

Londrina
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Erica Gobbi Attilio Ca

Padova

Universita Degli Studi Di

rraro

2013

2013

perspectiva inclusiva e a
formacéo docente no Brasil

Politicas de educacao especial

Politica de educacéo especial na

Garcia
Universidade Federal
Santa Catarina

Rosalba Maria Cardoso

Revista Brasileira de

de Educacéo

em Portugal: uma andlise a partir
de um quadro de referéncia
europeu

Preciosa Fernandes
Universidade do Porto

Acta Scientiarum

2014

Professores de educacéo
especial — socializagéo e
identidades profissionais”

Escola Superior de
Educacéo do Instituto
Politécnico de Lisboa

Sonia Lopes Victor

Isabel Pizarro Madureira

Investigar em Educacéao

2016

Formacéo do professor no
contexto do Observatorio
Nacional de Educac¢éo Especial

Hernandez Piloto

Espirito Santo

Sumika Soares de Freitas

Universidade Federal do

Livro: Educacao Especial:
politicas e formacéo de
professores

2016

Formacéo de professores para a
incluséo

Experiéncias de Formacédo

Teresa S. Leite
Instituto Politécnico de

Educacéo de Lisboa

Lisboa — Escola Superior de

Conferéncia apresentada no
Congresso Internacional
Escola Inclusiva - Educar e
formar para a vida
independente, organizado pela
CERCICA, Cascais, 3

2017

Continuada de Professores:
possibilidades para efetivar a
Inclusdo Escolar de alunos com

deficiéncia intelectual

Marcia Denise Pletsch

Universidade Federal Rural
do Rio de Janeiro

Daniele Francisco de Araujo
Marcela Francis Costa Lima

dezembro de 2016

Periferia: Educacéo, Cultura e
Comunicacéo

2017

Formacéao de professores em
Educagéo Especial: Um estudo
de educacgdo comparada entre

Brasil e Portugal

Edith Romano Universidade

Jorge Bonito Universidade

Federal de Roraima, Brasil

de Evora. CIDTFF da
Universidade de Aveiro,
Portugal

Revista de Estudios e
Investigacion en Psicologiay
Educacion

2017

Os desafios da equidade e da
inclusdo na formacéo de
professores

David Rodrigues
Instituto Piaget

Livro: Formacéao de
professores, praticas
pedagdgicas e inclusdo
escolar: perspectivas luso-

2017

2018

A formacéo de professores para a

Os desafios para a constituicéo

inclusdo de alunos com
perturbacdo do espectro autista
nas escolas de ensino regular

An

Didia Lourenco
Teresa Leite

brasileiras

Livro: Formacédo de
professores, praticas
pedagdgicas e inclusao
escolar: perspectivas luso-
brasileiras

de uma escola inclusiva: em cena

a formacéo de professores

Jai
Desenho Universal para a

na Augusta Sampaio de
Oliveira
ma Pinheiro de Oliveira

Livro: Formacéo de
professores e praticas

2018

Aprendizagem e Pedagogia

Inclusiva: sua pertinéncia na
escola atual

Isabel Pizarro Madureira

educacionais inclusivas

Livro: Perspectivas
internacionais da educacgéo

especial e educacéo inclusiva

FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES

| A Formagéo De Professores No | Isabel Alarcéo, Universidade | Documento de Trabalho do
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1997 Portugal De Hoje de Aveiro Candido Varela de CRUP — Conselho de
Freitas, Universidade do Reitores das Universidades
Minho Jo&o Pedro da Ponte, Portuguesas
Universidade de Lisboa
Jorge Alarcéo, Universidade
de Coimbra
Maria José Ferro Tavares,
Universidade Aberta
Livro: Os professores e a sua
1992 Formacéao de professores e Anténio Névoa formacdo. Lisboa: Dom
profissdo Docente Universidade de Lisboa Quixote. pp. 13-33
1996 Aspectos Gerais Da Formagao Edson do Carmo Inforsato Paidéia
De Professores
A formacao continua de Ernesto Caf‘de'as MartmsN Anais da lll Jornades
1997 | professores em Portugal (antes e Escola Supenor_dg E_ducagao d’Historia de I’'Educacio als
; . — Instituto Politécnico de .
depois da Lei de Bases de 1986) Paisos Catalans
Castelo Branco Portugal
Desenvolvimento profissional de Lurdes Serrazina Conferéncia proferida no 1X
1999 professores: contributos para Escola Superior de Educacao Seminario de Investigacao
reflexdo de Lisboa em Educacdo Matematica
1999 Formacé&o de profissionais da Revista Quadrimestral de ReV|sStac1).C:Eeiij;%aegao €
Educacéo: politicas e tendéncias Ciéncia da Educacao
Menga Ludke
PUC-SP
Antonio Flavio Barbosa
Repercussbes de tendéncias Moreira . ~
1999 internacionais sobre a formacéo Universidade Federal do Rio Revista: !Educagao €
. Sociedade
de nossos professores de Janeiro
Maria Isabel da Cunha
Universidade Federal de
Pelotas
A formacéo continua de
2000 professqrgs: Uma reflgxéo sobre Ana} Mar_ia Costa e _Silva Educaciio & Sociedade
as praticas e as praticas de Universidade do Minho
reflexdo em formacéo
José Augusto Pacheco
Universidade do Minho
Politicas educacionais nos anos Maria Célia Marcondes de
2001 | 90: a formagédo de professores no Moraes Revista Educar
Brasil e em Portugal Olinda Evangelista —
Universidade Federal de
Santa Catarina
Antonio Flavio Barbosa
Curriculo, cultura e formacgéo de Moreira .
2001 professore Universidade Federal do Rio Revista Educar
de Janeiro
Reformas internacionais da Olgaises Cabral Maués
2003 educacéo e formacgéo de . X . Cadernos de Pesquisa
Universidade Federal do Para
professores
Competéncias na formacgéo de Rosanne Eva n_gelista Dias . x
2003 | professores no Brasil: o que (ndo) .AI'CQ Casimiro Lopes . . I_Educagao €
ha de novo Universidade Fec_leral do Rio Sociedade
de Janeiro
2005 A identidade profissional dos Silmara de Oliveira Gomes Livro: Professores: formacao
professores Papi e profissionalizacéo
2007 A (nova) politica de formagéo de Helena Costa Lopes De Revista Educacéo e
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professores: a prioridade
postergada

Freitas
Universidade Estadual de
Campinas

Sociedade

Apropriagdo e mobilizacéo de
saberes na prética pedagégica:

Marli Lucia Tonatto Zibetti
Universidade Federal de

2007 L ~ Rondénia Marilene Proenca | Revista Educacgéo e Pesquisa
contribuicdo para a formacao de Rebello de Souza
professores Universidade de Sdo Paulo
Praticas reflexivas: uma Rosalinda Herdeiro & Ana Anais (Actas) do IV Coléquio
2008 estratégia de desenvolvimento Maria Silva Luso-Brasileiro, VIl Coléquio
profissional dos Universidade do Minho — sobre Questdes Curriculares:
Docentes Portugal Curriculo, Teorias, Métodos
Andlise das POImCa.S publicas Bernardete A. Gatti Revista Brasileira de
2008 para formacg&o continuada no ~ =
. e . Fundacédo Carlos Chagas Educacéo
Brasil, na dltima década
) Ana Paula Caetano
Etica profissional e Formacéo de Universidade de Lisboa Revista de Ciéncias da
2009 ; , ~
Professores Maria de Lurdes Silva Educacéo
Fernando Pessoa, Lishoa
Formacédo De Professores No
2010 Brasil: Caracteristicas E Bernardete Gatti Educacéo e Sociedade
Problemas
Formacéao docente e praticas . . Livro: Formacéo docente e
2010 pedagdgicas: a influéncia das Ma_na Aparemd.a Guerra Lage praticas pedagdgicas: olhares
Py ) A Vilma Aparecida de Souza )
politicas educacionais que se entrelacam
A formacéo de professores em Camilo Ussene Capitulo de livro disponivel
2011 | Mogcambique e o desenvolvimento | Universidade Pedagdgica de em Repositorio do Instituto
criativo e reflexivo Mocambique Universitario de Lisboa
Marcia Aparecida Alferes Seminério de Pesquisa do
2011 A Formagéo Continuada de Jefferson Mainardes PPE — Universidade Estadual
Professores no Brasil Universidade Estadual de o
de Maringa
Ponta Grossa
Praticas de educacéo e de José Pires Livro: Préticas de educacgéo e
2011 ~ L . <
formacao Glaucia N. da Luz Pires de formacéao
Como as identidades configuram
a formagdo — uma andlise a partir | Maria Amélia da Costa Lopes . N N
e . . ; Livro: Formacéo e profissdo
2011 da opiniéo de professores Maria de Féatima Carneiro docente
portugueses sobre efeitos da Ribeiro Pereira
formagéo continua
Iniciacéo a pratica e Gracinda Maria Nunes Costa
desenvolvimento profissional nos Hamido
cursos de Educacao Bésica da Helena Maria Ferreira Moreno | Livro: Formacéo e profissdo
2011 . - ;
Escola Superior de Educacao de Luis docente
Santarém (ESES): logicas, Isabel Alexandra Damasceno
configuracdes e dindmicas Piscalho
Desenvolvimento profissional de Cristina Mesquita-Pires Livro de Atas d(.) Xl
) . . A Congresso da Sociedade
2011 | professores: uma concepcgao para Instituto Politécnico de A
. . ~ Portuguesa de Ciéncias da
além do conceito de formacao Braganca ~
Educacéo
Vagda Rocha
Formacao de Professores para os Universidade do Estado do Atas do XI Congresso da
2011 Anos Iniciais no Brasil e em Rio de Janeiro Sociedade Portuguesa de
Portugal Preciosa Fernandes Ciéncias da Educacéo
Universidade do Porto
Maria Jodo Mogarro
2012 Curriculos de formacéo de Alda Namora Instituto de Atas do XIX Coldquio da

professores em Portugal

Educacgéo da Universidade de
Lisboa

Secc¢do Portuguesa da Arfise
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Formacdao de professores: tensao

Cleoni Maria Barbosa
Fernandes Maria Isabel da

2012 entre discursos, politicas, teorias Cunha, da Universidade Revista Inter-Agéo
e préticas Federal de Rio Grande do Sul
- UFRG
Formacéo continuada: Marcos Antonio Silva XVI ENDIPE - Encontro
2012 | significados e sentidos na pratica Universidade do Estado do Nacional de Didatica e
docente Pari Praticas de Ensino
Menga Lidke Luiz
Do trabalho a formacéo de Alberto Boing Revista Cadernos de
2012 . . ;
professores Universidade Estadual de Pesquisa
Campinas
Elza Mesquita Jodo
~ . Formosinho Joaquim Atas do XII Congresso
Programas de formacéo continua Machado i
] . Internacional Galego-
em Portugal: contributo(s) para a N
2013 ~ o . N Portugués de
formacao de professores do 1. Instituto Politécnico de , . i
; . P . ; Psicopedagogia. Braga:
Ciclo do Ensino Basico Braganca Universidade do ; ) ;
X . . 0 Universidade do Minho
Minho Universidade Catdlica
Portuguesa
4 |
2013 g 4 9 ~ Universidade Estadual de Sdo | Revista Café com Sociologia
politica neoliberal de formacéo o
Paulo — Campus Marilia
docente
Fernanda Rossi
Universidade Estadual
O cenério globeil e as |mpllcagoes Paulista Jull_o de Mesquita Revista Educacio: Teoria e
2013 para a formacédo continuada de Filho .
pratica
professores Dagmar Hunger
Universidade Estadual
Paulista Bauru
Avaliacao da Formacao Continua Maria Prazeres Simdes Moco
2014 de Professores: uma & Revista do CFAECA
: Casanova
Necessidade Emergente
Simone Weinhardt Wither
Politicas de Formacé&o de Pontificia Universidade
2015 Professores no Brasil e em Catdlica do Parana Educere
Portugal: aproximacdes Teresa Sarment
Universidade do Minho
2015 A formacéao de professores na Florbela Rodrigues Conselho Nacional de
Unido Européia Instituto Politécnico da Guarda Educacéo
Promocéo de uma postura Daniela Goncgalves Revista Estudios e
2015 cientifica na formacao de Margarida Quinta e Costa Investigacion en Psicologia y
professores: estudo exploratério UCPorto Educacion
A Formagéo Continua de
2015 Professores: uma Leitura do Maria Prazeres Casanova Revista do CFAEC
Decreto Lei 22/2014
Wagner Aparecido Caetano
Formacéo de professores: Universidade do Oeste
2015 ressug 0stos pue indicam. Paulista — UNOESTE Revista Colloguium
pressup q ~ Arilda Inés Miranda Ribeiro Humanarum
necessidade de transformagéo . :
Universidade Estadual
Paulista — UNESP
Formacdao continua centrada na
2016 escola e desenvolvimento Pedro Ribeiro Mucharreira Revista Educacdo em

profissional docente: um estudo
de caso

Universidade de Lisboa

Questéo

Fonte: Quadro elaborado pela autora.
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Foram selecionados sessenta e um artigos publicados acerca da tematica em
tela. Sendo vinte e um artigos na area de formacao de professores e Educacéo
Especial e quarenta artigos na area formacao de professores. Os referidos
artigos tratam sobre: implicacbes dos organismos internacionais nas politicas
educacionais e formativas; identidade e desenvolvimento profissional;
Necessidades formativas dos professores de Educacéo Especial; analise sobre

a formacéao de professores generalistas ou especialistas.

Ao todo foram cento e trinta trabalhos selecionados, lidos e analisados. Para
realizarmos a organizacdo desta parte da tese de doutorado, buscamos
inspiracdo na Analise de Conteudo proposta por Bardin (1997, 2011). Segundo
Schreiber; Asner-Self (2011), a Andlise de Contetudo ndo est4 associada a
nenhuma abordagem metodoldgica e pode ser usada numa grande variedade

de dados (audio; textos escritos de diversos tipos).

Segundo Bardin (1997, 2011), a Andlise do Conteudo possui trés fases, a
saber: pré analise; exploracdo do material; e interpretacdo. Apoés realizarmos a
primeira fase — leitura flutuante e inicio da sistematizacdo das categorias e a
segunda fase — leitura aprofundada das producdes e categorizacdo, optamos
por organizar ‘as categorias e as subcategorias’ em forma de capitulos e
subitens. As categorias e as subcategorias, ou seja, 0s capitulos e os subitens
que seguem, emergiram a partir da exploracdo do material, leitura das
producdes e dos nossos objetivos de pesquisa. A interpretacdo se configura na
prépria construcdo de escrita dos capitulos em didlogo com as producdes.

Organizamos os capitulos do seguinte modo:

1) Implicagdes dos organismos internacionais nas politicas de formacao de
professores; 2) Formacédo inicial e continuada de professores: tendéncias e
perspectivas. 2.1 Formagao inicial e continuada de professores: identidade e
desenvolvimento profissional. 2.2 Formacao continuada de professores e as
necessidades formativas. 2.3 Formacdo Continuada de professores: relacao
entre teoria e pratica docente; 3) Formacdo de professores em Educacdo
Especial: a literatura e seus apontamentos. 3.1. Formacgao de professores para
Educacdo Especial: contextos e politicas. 3.2. Concepc¢des de Educacdo
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Especial e praticas formativas. 3.3. Formacdo em Educacao Especial e praticas
docentes no contexto escolar. 3.4 Necessidades formativas em Educacéo

Especial: analisando as demandas do contexto escolar e dos professores.

Os referidos capitulos desta parte ‘Estudos e Teorizagbes no Campo da
Formacdo de Professores e Educacdo Especial’ objetivam sistematizar a
tematica formacao de professores e justificar 0 nosso estudo de doutorado, por

meio do estado da arte.

No quarto capitulo desta parte discutiremos conceitos que acreditamos nos
aproximar das questbes acerca do processo de aprendizagem e de
desenvolvimento dos professores que nos ajudam a embasar a nossa tese de
doutorado. Para tanto, buscamos subsidios e fundamentos na perspectiva
Historico-Cultural em Vigotski (2000, 2007, 2018) e em Leontiev (1983, 2001) e
na literatura especializada na area da formagédo de professores que tem se
ocupado em discutir a respeito da aprendizagem docente (DAY, 2001;
FLORES; SIMAO; RAJALA; TORNBERG, 2009; KORTHAGEN, 2009; MOURA;
MORETTI, 2011).

Optamos por intitular o quarto capitulo de: Formacdo, aprendizagem e
desenvolvimento profissional: contribuicbes da Teoria Histérico-Cultural. O
subdividimos em: 4.1. A légica do Materialismo Historico-Dialético e as
contribuicbes da Psicologia Soviética em Vigotski e em Leontiev para a
formacdo docente 4.2. Formacdo continuada de professores e os modos de

aprendizagem docente e desenvolvimento profissional.
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1. IMPLICACOES DOS ORGANISMOS INTERNACIONAIS NAS
POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES

Podemos observar uma tendéncia nos estudos® elencados a andlise da
influéncia das orientacdes internacionais nas caracteristicas e finalidades da
formacdo docente preconizada pelos organismos responsaveis pelo
gerenciamento das propostas politicas colocadas em pratica no Brasil e em

Portugal.

A década de 1990 constitui-se como um periodo de reformas na educacao
brasileira, intensificando-se assim, a producdo de documentos oficiais, leis,
diretrizes embasados pelas recomendacbes de organismos multilaterais
internacionais e regionais, dentre os quais destacamos: Banco Mundial,
Organizagcdo das NagOes Unidas para a Educacgao, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), Fundo das Nacbes Unidas para a Infancia (UNICEF), Comissao
Econbmica para a América Latina e o Caribe (CEPAL) e Programa das Nacdes

Unidas para o Desenvolvimento (PNUD).

De acordo com MAZZEU (2011, p. 149), a intensificacdo na producéo de
documentos oficiais e legais para Educac¢éo, sobretudo, o incentivo a formagéo
de professores se deu pelas “[...] demandas da reestruturacdo produtiva para a
formacédo ou qualificacdo do trabalhador, [...] e da necessidade de emprego de
mao de obra qualificada [...]” e pelo fato de que para o0s organismos
internacionais supracitados “[...] a centralidade da educagao é afirmada de

modo imperativo para o desenvolvimento econdmico dos paises.”

O autor evidencia que a educacédo basica foi tema da Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos realizada em Jomtien, na Tailandia, sendo esta
financiada por UNESCO, UNICEF, PNUD e Banco Mundial. A sintese da
Conferéncia — Declaracdo Mundial de Educacao para Todos (BRASIL, 1993) -,

apresenta orientacdes sobre “[...] como aumentar a escolaridade e erradicar o

> (CAMPOS, 1999; CARLI, 2007; DIAS; LOPES, 2003; FERNANDES, 2012; FREITAS, 2007;
GATTI, 2008; GOULART, 2013; LUDKE, MOREIRA, CUNHA, 1999; MAUES, 2003; MAZZEU,
2011; PACHECO, MORAES, EVANGELISTA, 2001; ROCHA; FERNANDES, 2011;
RODRIGUES, 2015; ROSSI; HUNGER, 2013).
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analfabetismo sem aumentar exageradamente o0s recursos financeiros e
humanos” (MAZZEU, 2011, p. 150), haja vista que nove paises participantes
(Bangladesh, Brasil, China, Egito, india, Indonésia, México, Nigéria e
Paquistdo), apresentam os maiores indices de analfabetismo do mundo.

Desse modo, a partir da referida Conferéncia, iniciou-se nos paises
supracitados, as reformas politico-educacionais. No entanto, Mazzeu (2011, p.

150) sinaliza que:

A vinculacdo entre os investimentos na educacdo basica e o
crescimento econdmico aparece de forma cristalina no discurso
do Banco Mundial, quando determina que uma de suas
principais finalidades € formar individuos funcionais, adaptaveis
a demandas do mundo do trabalho e da economia.

De acordo com Gatti (2008), Dias; Lopes (2003) e nas palavras de Maués
(2003, p. 91) “...] o sistema educacional precisa passar por uma reforma
visando qualificar melhor as pessoas para enfrentarem um mundo mais
competitivo, mais afinado ao mercado”, haja vista que para os organismos
internacionais “[...] a formacédo desses profissionais passou a ser vista como
muito “tedrica”, desvinculada de uma pratica efetiva e afastada das demandas

das escolas e da sociedade.”

Conforme Mazzeu (2011, p. 152), o Banco Mundial recomenda que “[...] a
formacao inicial deva ser realizada em menor tempo”, pois “[...] diminuiria os
dispéndios com uma formacao profissional mais longa”. Quanto a formacéao
continuada, deveria ater-se “[...] a melhoria do conhecimento do professor
sobre a matéria que leciona, [...] tendo como norte a atualizacdo desses
saberes e a vinculagado direta com a pratica da sala de aula”. Em relagcdo ao
baixo custo, “[...] o Banco Mundial recomenda as modalidades de educagao a
distancia, tanto para a formacdao inicial, quanto para a capacitagdo em servigo”

(formagéo continuada).

Acrescida as recomendacdes elencadas por Mazzeu (2011), Kuenzer (1999)
destaca que segundo o entendimento do Banco Mundial, a transferéncia das

atribuicdes do Estado para a esfera privada contribui para a reducdo dos custos
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da formacdo, haja vista que a “[...] “flexibilizacdo” do modelo tradicional e
universidade, que articula ensino e pesquisa, acompanhada do rebaixamento
dos critérios de qualidade, transferindo o controle do processo para o do
produto” (KUENZER, 1999, p. 179).

No Brasil, ainda segundo Mazzeu (2011), a politica educacional da década de
1990, associada a politica de adequagdo as orientacfes, demandas e
exigéncias da reestruturagao econdmica mundial, “[...] foi iniciada na Era Collor,
ganhando for¢ca nos Governos Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) com o

lema da ‘modernizagéo’ e da ‘globalizagao™” (MAZZEU, 2011, p. 155).

O primeiro documento brasileiro que sinaliza o ajuste com as orientacdes dos
organismos multilaterais € o Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993-
2003), elaborado no Governo Itamar Franco, conforme Mazzeu (2011). Mas, a
primeira mudanca concreta na formacéo docente foi a promulgacédo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n.° 9.394/96 (Art. 61,62,
63), que “[...] além de possibilitar agdes e politicas de referéncia para o sistema
nacional de ensino, projetou a formacao do professor da educacao basica para
0 ensino superior, cujo lécus preferencial foi atribuido aos Institutos Superiores
de Educacéo (ISE)” (MAZZEU, 2011, p. 156).

Pacheco; Moraes; Evangelista (2001, p. 189) realizaram criticas ao fato da
formacédo do professor da educacédo basica ser deslocada para os Institutos
Superiores de Educacéao, por considerarem um rompimento da relacédo entre
ensino e pesquisa. Para os autores, “[...] o Estado ndo vé nessa quebra um
prejuizo para a formacao, dado que seu intento estd marcado pelas demandas
de constituicio de um mercado pedagdgico em um claro favorecimento a

iniciativa privada no ensino superior”.
Nessa direcdo, Pacheco; Moraes; Evangelista (2001, p.193) analisam:

Trata-se de uma ideia generalizada que esta presente no perfil
de competéncias elaborado pelo Ministério da Educacéo
brasileiro e que configura um nitido recuo da teoria no campo
da formacéo dos professores. Mesmo que seja afirmado que a
formagcdo do docente deva ser realizada na relagdo
teoria/pratica, a concepcdo de teoria e pratica presente na
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proposta é fortemente reducionista: pratica compreendida como
experiéncia presa ao empirico e ao imediato e teoria como
sistematizacio e organizacdo dessa experiéncia. E por isso
gue a formacdo de docentes pode ser feita em unidades de
formacdo sem qualquer relagcdo com as unidades de pesquisa.
Portanto, a tendéncia brasileira parece encaminhar-se para
uma certa fast teacher education em que a légica de
certificacd@o é prevalecente em relacdo a logica de formacao.

O Estado brasileiro tem se mobilizado para o desenvolvimento da formacéao
inicial e continuada de professores alinhando-se aos investimentos e as
recomendagdes do Banco Mundial, pois segundo Rossi; Hunger (2013, p. 81):
“[...] a énfase do BM esta na formacao em servico e de preferéncia a distancia
(EaD), visando a diminuicdo dos custos” e de acordo com Freitas (2007, p.
1208), a expansao da formacdo inicial e continuada de professores “[...]
desenvolveu-se principalmente em instituicbes privadas sem compromisso com

a formacao em quaisquer de seus niveis e modalidades”.
A esse respeito, Melo (1999, p. 52) destaca que o

Ministério é extremamente pragmatico e, a0 mesmo tempo,
inteiramente submisso aos ditames do Banco Mundial. Dessa
maneira, as areas prioritarias nos programas de formacao
atendem as politicas tracadas pelo Banco Mundial, na forma e
no conteudo.

Nas politicas educacionais sobre formac¢ao docente, tanto no Brasil quanto em
Portugal, evidencia-se nos documentos legais uma dinamica discursiva relativa
a configuracdo das funcdes, dos papéis e das competéncias dos professores
num perfil profissional. Logica de competéncia esta ajustada ao mercado e as
mudancas da sociedade (DIAS; LOPES, 2003). Nessa direcdo, Pacheco;
Moraes; Evangelista (2001, p.192) analisam a tendéncia da nocdo de

competéncia nos dois paises:

Uma interrogacdo pertinente, no entanto, pode ser colocada:
qual a razdo para que a nogdo de competéncia tenha adquirido
centralidade na construcdo de um perfil profissional do
docente? A resposta estd em que ela faz parte de politicas
educacionais que respondem a um duplo objetivo: de um lado,
a descentralizacdo e a responsabilizacdo das escolas e dos
docentes pelos resultados do sucesso dos alunos. A devolugéo
de competéncias e a autonomia sdo faces de uma mesma
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moeda: transfere responsabilidades da esfera publica para a
esfera privada (comunidades, pais, alunos, professores e
outros); de outro, o refor¢o do papel centralizador do Estado na
definicdo tanto dos parametros curriculares nacionais quanto
dos seus conteudos, métodos e avaliacao.
Nesse sentido, Goulart (2013, p. 72) salienta que esta logica neoliberal avanca
pelos anos de 1980 tanto no Brasil quanto na Europa e nos EUA e com a

seguinte perspectiva para Educacao e para a formacéo de professores:

[...] crescimento da categoria, com formacdo aligeirada em
faculdades privadas, voltada para o “aprender a ensinar”’,
destinado & formacdo de forca de trabalho necessaria para
atividades repetitivas, simples, segmentados e sem
qualificacdo especifica. Mas, com o final dos anos de 1980,
ndao muda sé o tipo de trabalhador necessario, mas toda a
organizacao social que o demanda.

Ludke, Moreira e Cunha (1999, p. 295) acrescentam ao debate que os
movimentos de ajuste da formacdo de professores ao mercado e a logica
neoliberal tem ameagado a autonomia do professor. Salientam, também, “[...] o
importante papel formativo que poderia ser desempenhado por sindicatos e
associagdes da categoria docente” e o estimulo da participacdo das familias e

das comunidades na escola.

A despeito do interesse em discutir as semelhancas e as diferencas existentes
entre as reformas educacionais brasileira e portuguesa, nédo se pode perder de
vista que, no caso de Portugal, tal reforma vem sendo empreendida a partir de
meados dos anos 80. Ressalta-se que também sofreram influéncias dos
organismos internacionais, como por exemplo, Organizagdo para a

Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e Unido Européia (UE).

De acordo com Rodrigues (2015, p. 230), a Europa tem investido na formacao
€ nha sua valorizagdo porque €, sem duvida, “a ferramenta mais forte para se
tornar mais competitiva e poder impulsiona-la ao mais alto nivel das economias
emergentes”, pois “[...] a Europa sentiu necessidade de se unir para poder
competir, ndo s6 no campo econdmico, mas também no campo da educacéo e
do saber, com os seus parceiros internacionais” (RODRIGUES, 2015, p. 223).

Rodrigues (2015) sinaliza que o Processo de Bolonha iniciou-se com a
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Declaracdo da Sorbonne em 1998, tendo se consolidado oficialmente em 1999,
“[...] com o principal objetivo de construir um espago europeu de ensino

superior globalmente harmonizado”.

Nesse sentido, em 2007, os Estados Membros da Unidao Européia (UE) se
mobilizaram no intuito de promover, na formacdo inicial e continuada de
professores, a aquisicdo de habilidades permitindo aos professores ensinar de
forma eficaz, independentemente dos desafios atuais e de turmas
heterogéneas compostas por alunos com diferentes niveis socioculturais e com
diferentes capacidades e necessidades (RODRIGUES, 2015).

A autora ressalta que para responder ao desafio lancado, a Unido Européia viu-
se obrigada a implementar alteracGes e reorganizacoes, introduzindo reformas
nos sistemas de ensino dos Estados Membros. “Esta remodelagao, provocada
pelo Processo de Bolonha, pretende nivelar a formacdo a nivel europeu”
(RODRIGUES, 2015, p. 223).

A respeito das reformas introduzidas na formacdo de professores, Campos
(1999) ressalta trés caracteristicas advindas de estudos de caso sobre

Portugal, Espanha, Islandia, Finlandia, Suécia, Estados Unidos e Reino Unido:

A primeira é o fato de as reformas estarem refletindo as
transformacdes sociais, econdmicas, culturais e politicas
ocorridas nesses paises, especialmente as mudancas ligadas a
globalizacdo econdmica, aos novos perfis demograficos, as
tensbes étnicas e culturais e a organizagdo do Estado;
segundo, elas se caracterizam por uma crescente
racionalizacdo na operacdo dos sistemas educacionais, com
énfase em aspectos como produtividade e competéncia;
terceiro, os diversos casos estudados mostram a importancia
gue adquiriram os 6rgdos de cooperacao internacional, como a
Organizacdo para a Cooperacdo e o Desenvolvimento
Econbmico (OCDE) e a Unidao Européia (EU), na
implementacao de tais reformas (CAMPOS, 1999, p. 133).

Em Portugal, devido a ades&o ao Processo de Bolonha, em 1999 e tendo que
adequar seus planos de ensino ao acordo firmado até o ano letivo de

2008/2009, a politica de formacao de professores “[...] desenvolveu-se tendo

em conta o reconhecimento da complexidade do desempenho profissional
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docente frente as prioridades politicas entdo definidas” (FERNANDES; DIAS,
2010, p. 238 apud ROCHA; FERNANDES, 2011, p. 152). Desse modo, na
busca dessa qualificagéo, todo o quadro do sistema educacional de formacgao
de professores € modificado no pais. O professor que anteriormente era
formado apenas nos cursos de licenciatura e bacharelado, passa a ser formado
em cursos de mestrados profissionais e também se almeja uma maior
mobilidade entre estudantes e diplomados nos paises da Unido Européia
(ROCHA; FERNANDES, 2011).

Podemos perceber como os aspectos que influenciam as politicas de formacao
de professores sdo semelhantes tanto no Brasil quanto em Portugal (ROCHA;
FERNANDES, 2011) e em outros paises europeus e norte americanos. Em
ambos os paises as transformagdes econdmicas “criam novas demandas para
o sistema educacional e o redimensionamento do Estado leva a esforcos no
sentido de introduzir maior racionalidade e conseguir ganhos de produtividade
nos sistemas escolares” (CAMPOS, 1999, p. 133). Nos paises europeus, 0s
organismos internacionais - OCDE e UE - e no Brasil, o Banco Mundial, por
exemplo, desempenham cada vez mais um papel decisivo nas reformas

educacionais.

Nesse sentido, tanto o Brasil quanto Portugal, mesmo sendo realidades que
apresentam demandas diferentes, Rocha e Fernandes (2011, p. 153) sinalizam
gue os dois paises “[...] estdo buscando seus proprios caminhos para alcancar
objetivos e metas propostos quando das mudancas dos seus sistemas de
educacgao”. Neste cenario, o professor esta no centro das reformas e a este
profissional “[...] s&o depositados anseios e expectativas de um povo melhor
preparado para o mundo do trabalho, mas também para a propria vida e dos
desafios que surgem cotidianamente” (ROCHA; FERNANDES, 2011, p. 153).

Assim como Rossi e Hunger (2013), reconhecemos a necessidade de
formacdo inicial e continuada, mas a critica estabelecida neste capitulo é sobre

o delineamento que o processo de implementacdo de formacado inicial e
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principalmente, continuada, vem tomando vinculado aos interesses econémicos

e do mercado.

A partir dos estudos analisados, evidenciamos que ha& implicacbes dos
organismos internacionais nas politicas de formacéo de professores tanto no
Brasil quanto em Portugal e em seus desdobramentos na préatica. De modo
geral, as influéncias no ambito do texto das politicas relacionam a configuracéo
das funcdes, dos papéis e das competéncias dos professores num perfil
profissional, ou seja, logica de competéncia esta ajustada ao mercado e as
mudancas da sociedade. Constatamos, também, que o intenso movimento
visando a reducdo dos custos tem ocasionado em cursos que visam a

formacéo aligeirada, o que repercute na qualidade da formacéo docente.

Reconhecemos a importancia dos processos formativos e o0 quanto o0 mesmo
contribui com a construgdo identitaria, desenvolvimento profissional e com o
contexto escolar. Sendo assim, necessitamos trabalhar e lutar por outros
caminhos em busca de formacao de professor que atenda as suas demandas
de forma critica e reflexiva e que vise o seu desenvolvimento profissional. A
respeito dessa questdo e dentre outras acerca da formacdo docente,

discutiremos nos capitulos seguintes.
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2. FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES:
TENDENCIAS E PERSPECTIVAS

Neste capitulo, trataremos sobre questdes que nos levam a refletir sobre a
Importancia dos processos formativos dos professores e sobre as questfes
fundantes que fazem parte deste estudo de Doutorado em Educacdo e da
discussdo no campo da formacao, como: identidade docente, desenvolvimento

profissional, necessidades formativas e a relacdo entre teoria e pratica.

2.1 FORMAGCAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES: IDENTIDADE E
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Reconhecemos a impossibilidade de discutirmos formacdo de professores -
inicial e continuada - sem abordarmos a identidade dos professores e 0 seu
desenvolvimento profissional. Quais as relagbes entre identidade e
desenvolvimento profissional? Como vem se constituindo e se reconstituindo a
identidade docente? Tais questionamentos foram preocupacfes nos estudos

de varios autores-pesquisadores® na area.

Como observado no capitulo anterior, as sociedades contemporaneas tém
passado por transformacdes econémicas, politicas, sociais e culturais que tém
exigido cada vez mais que os profissionais se qualifiquem para atender o
mercado. Este cendrio tem provocado a necessidade de estarem em busca de
atualizacdo em varios campos de atuacdo, ou seja, em constante processo de

formacao.

A referida exigéncia interfere diretamente na identidade do sujeito, pois somos

individuos-coletivos. Os fatores externos interferem em ndés e o nosso “eu”

¢ (AGUIAR, 2004; CAETANO, 2013; CANARIO, 1997; DAY, 2001; GAMA, 2013; GONCALVES,
2011; HERDEIRO; SILVA, 2008, KELCHTERMANS, 2009; LEITE, 2007; MARIANO, 2015;
MESQUISTA-PIRES, 2011; MOGARRO; NAMORA, 2012; MUCHARREIRA, 2016; NOVOA,
1992; NUNES, 2000; PAPI, 2005; PIMENTA, 2000; RAMOS; SIMONINI, 2010; SACHS, 2001;
SANTOS, 2003; SANTOS, 2004; SERRAZINA, 1999; TRALDI, 2017; USSENE, 2011).
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contribui para a identidade coletiva. Ou seja, a nossa identidade é construida e
reconstruida num processo de interacdo social e nas relacfes historicas,

politicas e culturais, como ja nos sinalizavam Marx e Vigotski.

A partir dessa premissa, ainda conforme Aguiar (2004, p. 59) “...] a identidade
nao pode ser vista como uma coisa fixa, como algo estatico. A identidade é um
processo em continua construcao, que se diferencia a partir da histéria de vida
do individuo” e das relagdes sociais. Em termos de identidade profissional, Papi
(2005) sinaliza que esta possui particularidades e configura-se como um
fendbmeno complexo e a define como uma construcdo que perpassa a vida
profissional — desde a etapa de escolha da profissdo, passando pela formacao
inicial e pelos diferentes espacos institucionais onde se desenvolve a profissao
- alicercada sobre ‘os saberes profissionais e sobre atribuicdes de ordem ética

e deontoldgica’.

Ja4 Ramos e Simonini (2010, p. 122) enfatizam que a identidade profissional é

sempre epistemoldgica e para as autoras

[...] existe uma identidade profissional individual e uma coletiva.
A identidade profissional coletiva é a identidade do ser
professor. A identidade individual pode ser construida por dois
caminhos: a) no campo de formacéo; b) no campo de atuacéo.
A identidade individual é de recorte estritamente gnosioldgico,
ontolégico e epistemoldgico.
Nesta linha de pensar a construcdo da identidade profissional no campo da
formacédo e no campo da atuacdo, Aguiar (2004) em seu estudo nos mostra
gue os individuos devem entrar em relacdes de trabalho e participar das
atividades coletivas, dentre elas os processos formativos. A esse respeito,
Névoa (1992, p. 16) sinaliza que “a identidade € um espago de construgao da
maneira de ser e de estar na profissdo” e acrescenta que “estar em formacao
implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos
e 0s projectos préprios, com vista a construcdo de uma identidade, que €

também uma identidade profissional” (NOVOA, 1992, p. 13).

Para ampliar o debate acerca da compreensdo de construgcdo identitéria

docente, Canéario (1998, p. 10) sinaliza que
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[...] afirmar que os professores aprendem a sua profissdo nas
escolas ndo deve ser confundido com a ideia segundo a qual
os professores s6 aprenderiam a sua profissdo nas escolas.
Essa aprendizagem corresponde a um percurso pessoal e
profissional de cada professor, no qual se articulam, de
maneira indissociavel, dimensdes pessoais, profissionais, e
organizacionais, 0 que supde a combinacdo permanente de
muitas e diversificadas formas de aprender.
Percebemos que Canario (1998) considera que a aprendizagem profissional e
a construcao identitaria se sobrepdem a um processo inacabado e em
constante constituicdo e reconstituicdo de uma visdo do mundo profissional
(Aguiar, 2004). Esta elaboracdo e reelaboracdo identitaria e aprendizagem
profissional advém também do coletivo dos professores que segundo Ramos e
Simonini (2010) se expressa no Conselho Profissional, Sindicato, Instituicdo —

local de trabalho e Associagao.

Por seu turno, Kelchtermans (2009, p. 72) em sua pesquisa de cunho narrativo-
autobiogréafico sobre aprendizagem profissional dos professores e o0 modo
como esta se desenvolve ao longo da sua carreira, busca trabalhar com um
conceito diferenciado de Self ou de sentido de “identidade” do professor. A
autora explica que evita a nogao de “identidade” “[...] devido a sua associagao
com uma esséncia estatica, ignorando ou negando implicitamente a sua
natureza dindmica e biogréfica (desenvolvimento ao longo do tempo)”. Utiliza o

termo “autocompreensao”

[...] que se refere tanto & compreenséo que alguém tem do seu
Self num determinado momento (produto), como ao facto deste
produto ser o resultado de um processo continuo de dar
sentido as suas experiéncias e ao impacto das mesmas no
Self. [...]. A autocompreensédo apenas se revela na altura da
“narracao” (ou na auto-reflexdo explicita e enquanto “narracao
para si proprio”) (KELCHTERMANS, 2010, p. 73).

Com o0 conceito de autocompreensdo, a autora busca relacionar o
conhecimento pratico do professor com a autocompreensao dos professores no
guadro interpretativo que usam para dar sentido as suas préprias experiéncias
profissionais (KELCHTERMANS, 2010).
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Vale destacar neste momento uma observacao autocritica que a autora faz
sobre as repercussdes e feitos da hegemonia do inglés como “lingua franca”
para a comunicagao internacional entre os pesquisadores. A referida autocritica
nos ajuda a entender melhor o porqué da utlizacdo do conceito

“autocompreensao”.

[...] Para me referir & autocompreensdo dos professores na
minha lingua materna, o Neerlandés, uso o termo
“‘professioneel zelfverstaan”. Em Neerlandés, a palavra
corresponde tanto a um nome como a um verbo, referindo,
deste modo, o0 processo de compreenséao de si préprio de uma
determinada maneira (dar sentido as experiéncias histéricas e
biograficas de cada um) e o resultado (sempre provisério e
preliminar) dessa compreensdo num determinado momento da
vida. Nas minhas publicacbes em inglés, este significado -
fundamental — perdeu-se quando comecei a utilizar “Self
profissional” ou até “identidade profissional”’, acreditando que
eram as traducbes correctas (Kelchtermans, 1999) e
contribuindo, desta forma, para uma interpretacéo essencialista
errénea do meu trabalho (KELCHETERMANS, 2010, p. 74).
A autora trabalha com a autocompreensdo por meio das narrativas dos
professores, pois concorda com Sachs (2001) quando afirma que “realizar
estas narrativas publicamente é uma fonte viva de desenvolvimento
profissional. [...] As autonarrativas criticas sobre a identidade profissional a
nivel individual e colectivo tem claros objetivos emancipatérios” (SACHS, 2001,

p. 148).

Podemos perceber que a constituicdo e reconstituicdo da identidade docente
ocorrem ao longo da trajetéria de vida e profissional dos professores em ambito
individual e coletivo e que os processos formativos, inicial e continuada, fazem
parte desta construgcdo e reconstrugao coletiva. Ou seja, existe uma ligacao
entre identidade docente e formagao — inicial e continuada. Acreditamos assim
como Day (2001, p. 233), que “a formagao continua € uma area necessaria e
potencialmente rica do desenvolvimento profissional continuo dos professores”.
Podemos inferir, entdo, uma imbricacdo entre identidade docente, formacéo e
desenvolvimento profissional. Processos que ocorrem ao longo da vida dos

professores. O autor conceitua desenvolvimento profissional como



60

[...] aquilo que outros denominaram “visdo alargada da
aprendizagem profissional” (Lieberman, 1996). Inclui, por isso,
guer a aprendizagem iminentemente pessoal, sem qualquer
tipo de orientacdo, a partir da experiéncia (através da qual a
maioria dos professores aprendem a sobreviver, a desenvolver
competéncias e a crescer profissionalmente nas salas de aula
e nas escolas), quer as oportunidades informais de
desenvolvimento profissional vividas nas escolas, quer ainda
nas mais formais oportunidades de aprendizagem “acelerada”,
disponiveis através de actividades de treino e de formacéao
continua, interna e externamente organizadas. (DAY, 2001, p.
17-18)

Y

Ou seja, o desenvolvimento profissional estd associado a construcdo da
identidade docente — individual, coletiva e histérica de cada sujeito - e da
aprendizagem profissional, como evidenciado por Nunes (2000), Santos
(2003), Mesquista-Pires (2011) e Gama (2013). De acordo com Day (2001, p.
17). “os professores aprendem naturalmente ao longo da sua carreira.
Contudo, a aprendizagem baseada apenas na experiéncia ira, em Uultima
analise, limitar o seu desenvolvimento profissional”. Um dos espacos-tempo
gue contribuem para construcdo da identidade e para o desenvolvimento
profissional sdo os momentos formativos (formacdo inicial e continuada)
(CAETANO, 2013).

Acerca da relacdo entre formacédo e desenvolvimento profissional, Goncalves

(2011, p.19) apoiando-se em Formosinho (2009) alerta-nos que

[...] a formacdo continua e desenvolvimento profissional sdo
perspectivas diferentes sobre a mesma realidade que é a
educacao permanente dos professores, associando a formacgéo
continua a um processo de ensino/formagéo e considerando o
desenvolvimento profissional mais como um processo de
aprendizagem/crescimento.
Gama (2013), Mesquista-Pires (2011), Serrazina (1999) também advogam em
seus estudos o desenvolvimento profissional em torno da ideia de promover
oportunidades de ensinar e aprender e tomam 0s espagos formativos como
l6cus que convidam a mudanca e inovacdo educativa e de cultivo entre os

profissionais de um trago de identidade profissional.

Nesta perspectiva, Day (2001, p. 293) assenta o desenvolvimento profissional
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[...] na mudanca do pensamento e da préatica — e dos contextos
onde ocorrem — no sentido de melhorar a qualidade das
experiéncias de aprendizagem dos alunos e,
consequentemente, proporcionar melhores oportunidades para
atingirem melhores resultados. Contudo, as decisdes sobre a
mudanca na pratica devem estar nas maos dos professores, tal
como a aprendizagem esta, em ultima analise, nas maos dos
alunos.
Dessa maneira, a formacao continuada de professores ganha forga como uma
das dimens&es do processo formativo do professor, que podera contribuir para
gue este mantenha-se sempre numa postura constante de construcdo e
reconstrucdo de seu proprio conhecimento, tendo em vista atender as

expectativas em torno de uma educacéo de qualidade (NUNES, 2000).

Neste momento, pontuamos 0 nosso reconhecimento também da importancia

da formacéo inicial, que de acordo com Gongalves (2011, p. 25)

[...] a formacéo de professores comega antes da sua formagéo
inicial, por lado, evidenciamos, que o momento de entrada num
curso «superior», € o ponto de partida para ser professor. E
através da sua concretizacdo da formacéo inicial que tudo se
inicia, seguida de outras etapas de formacdo. Reconhecemos
gue a formacdo inicial € um periodo fundamental para a
profissdo docente, quer na aquisicdo de conhecimento
cientifico e pedagdgico, quer ao nivel das suas concepcoes e
competéncias profissionais.

Embora seja reconhecida a importancia da formacéo inicial, esta temética ndo

sera desenvolvida neste trabalho, visto que o nosso foco de estudo é a

abordagem ao nivel da formacédo continuada de professores, sobretudo,

professores de Educacéo Especial.

Ainda sobre a importancia da formacéo inicial e da superacao da justaposicéo
entre formacédo inicial e continuada, Herdeiro e Silva (2008) sinalizam a
relevancia das formacgdes continuadas, visto que os conhecimentos adquiridos
na habilitagdo profissional inicial ao longo da carreira vao se tornando
insuficientes devido as mudancas no curriculo, nas abordagens de ensino e

nas condi¢cdes de trabalho.
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Nesse sentido, nas palavras de Nunes (2000, p. 40), a ideia do homem em
constante construgcado identitaria “[...] traz profundas reflexdes acerca do
desenvolvimento pessoal e profissional do professor e, portanto, € mais um
argumento utilizado para justificar a importancia de se investir na continuidade

do seu processo formativo”.

No decorrer deste subitem podemos perceber a relacdo entre identidade
docente, aprendizagem docente, desenvolvimento profissional e os processos
formativos. Nosso estudo incide sobre a aprendizagem docente e
desenvolvimento profissional e nesse sentido, conceitos trabalhados aqui seréo

resgatados ao longo desta tese de doutorado em Educacéo.

No préximo subitem abordaremos sobre as necessidades formativas dos
docentes e a importancia de se levar em consideracdo as demandas formativas
para o processo de construcdo de um plano de formacéao continuada, para que
o professor seja protagonista dos momentos formativos e que tais momentos

possam contribuir com o desenvolvimento profissional.

2.2 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES E AS NECESSIDADES
FORMATIVAS

Neste subitem abordaremos a revisdo de literatura acerca da analise de
necessidades de formacdo continuada de professores, haja vista que temos
como um dos objetivos especificos ‘identificar os conhecimentos que os
professores brasileiros e portugueses consideram necessarios aos processos
de formacdo em Educacao Especial e um dos nossos locus de pesquisa
planeja os momentos formativos a partir das necessidades dos professores.
Encontramos estudos’, predominantemente portugueses, que tiveram a
preocupacao de discutir e problematizar sobre o que sdo as necessidades de
formacédo; quem as define e quem define o que deveriam ser necessidades de

formacéo.

7 (ALARCAO et. al (1997); CAETANO; SILVA, 2009; CASANOVA, 2015; DUARTE, 2009;
GALINDO, 2011; GRILO, 2012; KLEBIS, 2003; LEITE, 1997; RODRIGUES, 1991, 2006;
SILVA, 2000; TREVIZAN, 2008; VELOSO, 2011).
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Casanova (2015), em seu artigo, ressalta que o processo de aprendizagem dos
professores esta ligado com a motivagdo para aprender mais e “[...] os
professores terdo que sentir e estar no centro da sua prépria formacao por
desejo, por vontade ou por necessidade” (CASANOVA, 2015, p. 1).

Neste sentido, inicialmente, vale a pena conceituarmos necessidades
formativas e evidenciarmos este principio a partir da literatura. Rodrigues
(1991, p. 476), por exemplo, conceitua necessidades como ‘[...] resultantes do
confronto entre expectativas, desejos e aspiragdes, por um lado e, por outro, as
dificuldades e problemas sentidos no quotidiano profissional [...]. Para
Rodrigues e Esteves (1993 apud Veloso, 2011, p. 13), a necessidade diz
respeito “a natureza humana e como tal apresenta uma grande multiplicidade,

que em si mesmas sao infinitas, estando longe de ser um assunto unénime”.

Ao nos debrugcarmos sobre os estudos acerca das necessidades formativas,
deparamo-nos com trabalhos que tiveram como foco a andlise de
necessidades formativas. Leite (1997) em sua dissertacdo de Mestrado sinaliza
gue analise de necessidades em Educacao contribui para fornecer e avaliar
informacdes sobre os problemas e as solucdes, porém nao substitui a tomada
de decisdes em si. Evidencia a andlise de necessidades formativas como ajuda
para a tomada de decisdes, assim como Veloso (2011). Nesse sentido, “[...] o
papel da analise de necessidades em Educacédo é reduzir as incertezas sobre
0s programas a desenvolver. [...]. A incerteza relaciona-se com a seleccéo das
accoes mais adequadas para responder as necessidades” (LEITE, 1997, p.
15).

Leite (1997) complementa o pensamento dizendo que a analise das
necessidades formativas surge como um apoio para a tomada de decisao a
nivel de planejamento e de avaliagdo. Refor¢ca que o apoio ao planejamento
torna-se relevante em planejamento de um curriculo novo. Ou seja, a analise
de necessidades constitui como um ponto de partida e o ponto de chegada
para o planejamento de uma acdo formativa (GRILO, 2012; SILVA, 2000;
TREVIZAN, 2008).
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Partindo dessa premissa, Leite (1997, p.25), baseada em diversos autores

afirma que na formacao continuada:

- ndo existem necessidades de formacdo objectivas, mas
apenas expressdes de necessidades que variam conforme os
actores sociais que as definem (BARBIER; LESNE, 1986).

- a maior dificuldade da formagéao profissional continua é a de
conjugar o desenvolvimento dos individuos com o das
organizacdes (BARBIER; LESNE, 1986; MALGLATVE, 1995).

- a maior parte das necessidades de formacdo ndo séao
imediatamente conscientes nos formandos no inicio da
formacdo, devendo por isso a sua elaboracdo fazer parte
integrante do préprio processo formativo (CHARLOT, 1976;
CHEVROLET; GAUTUN, 1983).

Levando em consideracdo que as necessidades formativas fazem parte do
proprio processo formativo, ou seja, permeiam a avaliacdo e o planejamento
para que se possa elaborar uma formacéo continuada que faca sentido aos
professores, que atendam as demandas do contexto escolar e das institui¢cées,
Rodrigues (2006, p. 121, grifo nosso) vai além e sinaliza que “as necessidades
de formacédo sdo o ponto de partida e o ponto de chegada de uma politica de

formacéo que se pode designar continua”.

Neste sentido, outra questdo nos parece fundamental sobre necessidades de
formacéao de professores: “[...] a decisdo sobre quem define as necessidades e,
particularmente, do papel especifico que cabe aos professores nesse
processo” (LEITE, 1997, p. 58).

Leite (1997, p. 58) nos ajuda a problematizar a essa questdo ao afirmar que as
necessidades de formacdo continuada “[...] se referem sempre a atitudes,
competéncias e conhecimentos a desenvolver pelos professores em exercicio”.
Nesse caso, os professores sado o centro dos processos formativos. Ainda
segundo a autora, as necessidades podem ser pensadas como:
1) exigéncias do sistema educativo: a) a partir de lacunas ou
caréncias determinadas pela evolucdo cientifica e cientifico-
pedagdgica e reformas do ensino; b) a partir da preocupacgéo

em desenvolver inovacbes que correspondam a evolucéo
social, cultural e ética da sociedade.
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2) percepcao dos professores: a) a partir dos seus desejos e
preferéncias, individualmente ou em grupo; b) a partir dos
problemas, dificuldades e caréncias sentidos na escola ou na
pratica pedagogica.

3) sistema misto, conjugando as exigéncias do sistema
educativo e as percepcdes dos professores (LEITE, 1997, p.
58).

A autora problematiza os pontos levantados sinalizando que a concepc¢ao de
necessidades de formagcao como lacunas ou condi¢cdes de melhoria pressupde
um “modelo de professor”, de ensino e de necessidades socio-educativas dos
alunos que nem sempre é consensual. Ja a inclusdo dos desejos e
preferéncias dos professores na concepcéo de necessidades a partir das suas
percepcdes tem um problema, haja vista que as necessidades expressas pelos
professores nem sempre sao necessidades de formac&o. Por vezes, sao
necessidades relacionadas a organizacdo do trabalho, as condigbes materiais

el/ou as relacdes hierarquicas no contexto escolar (LEITE, 1997).

Ou seja, percebemos que ndo é simples encontrar um conceito de necessidade
gque concilie as perspectivas de todas as organizagOes/instituicbes e
professores implicados no processo formativo (LEITE, 1997). Todavia, Duarte
(2009) sinaliza que a tentativa de confrontar as necessidades de formagéo
expressas pelos professores com as necessidades institucionais impostas pelo
sistema, e ainda, proposta pelas instituicdes, que ofertam formagao continuada,
pode fazer emergir as lacunas de formacgdo. Parece que a negociacao de
interesses e de necessidades, pode se tornar um campo de avaliacdo para
posterior planejamento de momentos formativos, na tentativa de minimizar a

discrepancia entre o estado desejado e o estado atual.

Considerando a questdo sobre o papel dos professores nesse processo,
Caetano; Silva (2009), Leite (1997) e Klebis (2003) advogam que professores
devem ter um papel-chave na determinacdo das suas proprias necessidades e
agindo de forma ativa, ética e interveniente na concepcédo, implementacao e

avaliacao do processo formativo.
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Nessa direcdo, Novoa (1992) evidencia que o fato das necessidades de
formacdo serem identificadas pelos professores e esta implicar no
desenvolvimento curricular e a organizagdo da escola, ou seja, contribuir com o
planejamento das acgbes formativas, “[...] favorece a participacdo dos diversos
actores na vida da instituicdo e a emergéncia de praticas democraticas"”
(NOVOA, 1992, p.29).

As pistas trazidas pelos estudos podem sustentar a nogcdao de que as
necessidades formativas estdo estreitamente ligadas ao desenvolvimento
profissional dos professores, haja vista que o professor passa a ser o centro
desse processo de planejamento e avaliagdo dos momentos formativos,
juntamente com os interesses das instituicdes que ofertam acdes formativas
(escola comum, sistema e/ou instituicdes publicas e privadas), impulsionando a
aprendizagem e o desenvolvimento do professor (ALARCAO et al, 1997;
GALINDO, 2011).

Partindo dessa premissa, € que o estudo em tela traz como objetivo especifico
identificar os conhecimentos necessarios para se tornar professor de Educacéao
Especial, no intuito de contribuir com os planejamentos das instituicdes que
ofertam formacdo continuada para professores de Educacdo Especial, tendo

em vista o desenvolvimento profissional.

2.3. FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES: QUESTOES
ENTRE TEORIA E PRATICA DOCENTE

Assumimos a articulacdo teoria-pratica como um dos pontos fundantes no
processo de formacéao inicial e continuada de professores. Em se tratando de
formacéo continuada de professores, esta questao realgca mais, haja vista que
0s docentes participam, em Ultima instancia, das a¢fes formativas, com o
intuito dessas contribuirem com a sua préatica docente no contexto escolar.

Estudos® discutiram sobre a relacéo teoria e pratica docente e neste subitem

8 (ALARCAO; TAVARES, 1997; ALFERES; MAINARDES, 2011; BARATA, 2010; CAETANO;
RIBEIRO, 2015; CASANOVA, 2014; FERNANDES; CUNHA, 2013; GATTI, 2010;
GONCALVES, 2011; GONCALVES; QUINTA; COSTA, 2015; INFORSATO, 1996; IRIGON,
2006; KLEBIS, 2003; LUDKLE; BOING, 2012; MACHADO, 2013; MAZZEU, 1998; MESQUITA,;
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abordaremos acerca do que vem sido discutido sobre a temética por meio da

literatura brasileira e portuguesa.

Partimos da premissa de que trabalhar com o real é confrontar teoria e pratica.
A ciéncia precisa ser incorporada ao dia a dia da sala de aula e para isto é
necessario que o professor tenha acesso a producéo tedrica, confirmando-a ou

ndo em sua prética cotidiana no contexto escolar (SILVA, 2012).

Silva (2012) sinaliza em sua pesquisa que o0s professores percebem
nitidamente a necessidade de uma base tedrica para entender o que €
discutido na formacao continuada. Esse desejo de compreensao reflete na
necessidade da reflex&o critica sobre o que e como o discurso tedrico contribui
para a pratica pedagdgica do professor. Alferes e Mainardes (2011) corroboram

com essa ideia ao afirmarem que

[...] é necessario conceber uma concep¢do de formacgéo
continuada que valorize o conhecimento cientifico, destacando
0 carater socio-histérico dessa formacdo, assim, como a
necessidade de um profissional de carater amplo, com pleno
dominio e compreensdo da realidade de seu tempo, com
desenvolvimento da consciéncia critica que Ilhe permita
interferir e transformar as condi¢cdes da escola, da educacéo e
da sociedade (ALFERES; MAINARDES, 2011, p.8).
Reconhecemos a importancia do conhecimento teorico, tanto na formacéo
inicial quanto na formacdo continuada, assim sendo, vale ressaltarmos como
0s demais autores evidenciam a relevancia do equilibrio entre conhecimento

tedrico e prético, ou seja, a articulacdo entre teoria e pratica.

Em seu artigo acerca da formacédo de professores, suas caracteristicas e seus
problemas, Gatti (2010) analisa os curriculos de licenciatura (formacéao inicial) e
pontua que nas ementas das disciplinas ha um evidente desequilibrio na
relacdo teoria-prética, pois h4 um tratamento mais tedrico, o que faz com que
em sua opinido, a formacdo tenha um carater mais abstrato, isso devido a
auséncia ou reduzida presenca de uma parte curricular em que se desenvolva

habilidades especificas para atuacdo em sala de aula.

FORMOSINHO; WITHER; SARMENTO, 2015; MODOLO, 2018; MOREIRA, 2001; PENA, 1999;
SILVA, 2012; TEIXEIRA, 2013; TURNES, 2006; ZIBETTI; SOUZA, 2007).
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Alarcao et al. (1997); Turnes (2006); Ludke e Boing (2012); Goncalves; Quinta
e Costa (2015) com relacdo a formacéao inicial, assim como Gatti (2010),
acreditam que a formacgédo do professor se constréi por integracdo entre o saber
académico, o saber pratico e o saber transversal. Alarcdo (1997, p. 9) chama a
atencdo dos formadores dos futuros professores quando sinaliza que “a
presenca de um formador bem preparado junto do formando em
desenvolvimento justifica-se pela necessidade de interpretacdo da dialéctica
gue se estabelece entre estes saberes e pela necessidade de andlise e sintese

que este processo implica”.

Nessa premissa, em busca de uma formacdo (inicial e continuada) que
estabeleca a relacdo entre teoria e pratica, Caetano e Ribeiro (2015)
objetivaram, em artigo, ‘elucidar a comunidade docente quanto a problematica
de conjugar essas duas grandes vertentes (teoria e pratica), atualmente
distantes na formacé&o dos professores assim como relacionar esses conceitos
a ideia de profissionalidade docente’. Contribuem ao afirmarem que relacéo
entre saber tedrico e saber pratico ndo é entendida como consequéncia direta.
Advogam ser necessario “[...] investir na praxis da praxis, ou seja, preparar o
docente habilitando-o para selecionar o que se pretende ensinar, para quem
ensinar e principalmente como ensinar’. (CAETANO; RIBEIRO, 2015, p. 90)

Fernandes e Cunha (2013, p. 55) entram no debate ao analisarem que

[...] o risco de uma teoria geral sem embate com a prética, e
esta reduzida a uma acgéo repetida sem questionamentos, ndo
sO dicotomiza o ato de conhecer, como aliena os sujeitos de
seus objetos de estudo para compreensdes mais elaboradas e
transformadoras. Nao se esta a defender o praticismo, mas,
sim, uma epistemologia da pratica que traga a reflexdo como
um processo dialético e contextualizado nas condicdes
objetivas do mundo da vida e do trabalho.

Nessa perspectiva, Klébis (2003, p. 33) salienta que a formacao de professores
deve ser pensada como “..] um processo permanente de construgao,
(des)construcdo e (re)construcdo de conceitos e praticas necessarias a
profissdo docente e as demandas educacionais”. Para tanto, torna-se

interessante lutarmos por formacdo de professores (inicial e continuada) que
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vise o professor reflexivo (MOREIRA, 2001). Parece que precisa haver a
relacdo teoria e pratica levando em consideracédo a formacédo de um professor
reflexivo e critico da realidade social e do contexto escolar, ou seja, um
professor que busque acbes diante das complexidades que fazem parte do

cotidiano da sala de aula, da escola.

Pena (1999), Mesquista; Formosinho; Machado (2013), Irigon (2006) e Zibetti;
Souza (2007) preocuparam-se em conhecer em seus estudos, de que forma os
professores transformam em pratica pedagdgica as diferentes experiéncias
formativas vividas ao longo da carreira profissional. Também que os saberes
presentes em praticas cotidianas e sua apropriacao pelos professores devem
ser considerados como objeto de pesquisa para enriquecer o campo de
conhecimentos até agora elaborados sobre a docéncia.

No que tange a formacdo continuada e suas contribuicdes para a préatica do
professor, Mazzeu (1998, p. 4) defende que

[...] a formacdo continuada do professor, por sua vez, na
perspectiva historico-social toma como base a prética
pedagdgica e situa como finalidade dessa pratica levar os
alunos a dominarem o0s conhecimentos acumulados
historicamente pela humanidade. [...] O professor precisa estar
[...] apropriando-se desse saber e tornando-se cada vez mais
autdbnomo e critico.
Teixeira (2013) e Casanova (2014) corroboram com Mazzeu (1998), pois
defendem que a formacgdo continuada de professores devera ter como centro
as necessidades formativas dos professores, entendidas no seu contexto de
realizacdo profissional e reconhecem a relevancia dos processos formativos.
Para Casanova (2014), é importante que durante a formacdo os professores
realizem aprendizagens que possam ser colocadas em pratica com 0S seus
alunos. Ainda sinaliza que “[...] como em toda a atividade humana deverdo
existir procedimentos avaliativos para aferir praticas e adequagdo as
necessidades formativas do publico alvo e atestar os beneficios ocorridos apés

a formacao” (CASANOVA, 2014, p.1).
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Goncalves (2011) e Inforsato (1996) consideram interessante que a formacao
continuada seja ajustada a realidade de cada escola e do seu grupo de
professores. Emerge como recomendacao, decorrente dos estudos analisados,
politicas educacionais que visem o0s interesses que se articulam com a
realidade presente no contexto escolar, conforme evidenciado por Wither e
Sarmento (2015) e Barata (2010).

Observamos a partir da literatura abordada, neste subitem, a relevancia de
apostarmos em formagdo docente (inicial e continuada) pautada na praxis
pedagogica e da necessidade de formacdo que articule teoria e pratica. A
presente pesquisa de doutorado visa contribuir com a area de formacdo de
professores quando se prop0e estudar a aprendizagem docente de Educacao
Especial, pela via da formagao continuada.
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3. FORMACAO DE PROFESSORES EM EDUCACAO ESPECIAL: A
LITERATURA E SEUS APONTAMENTOS

No presente capitulo buscaremos uma interlocugédo entre as discussées no
campo da formacgdo dos professores realizadas nos capitulos anteriores e a
formacdo docente para Educacédo Especial. Atentaremos acerca dos assuntos
gue emergiram das producdes académicas que versavam sobre formacao de
professores e Educacdo Especial. Os assuntos abordados pelos trabalhos
foram: as concepcOes de Educacdo Especial em formacdo de professores;
momentos formativos e as préaticas dos docentes de Educacéo Especial; e as

necessidades formativas na area.

3.1. FORMACAO DE PROFESSORES PARA EDUCACAO ESPECIAL: CONTEXTOS
E POLITICAS

O presente subitem aborda questées que emergiram da literatura®, como: as
politicas de formagcdo em acao, as concepgdes de educacdo especial vigentes
nos momentos formativos e as experiéncias de formacdo. Tais questbes
podem nos possibilitar a compreensdo dos sentidos de Educacdo Especial,
Inclusdo escolar e Educacado Inclusiva que tém sido empreendidos em

diferentes contextos internacionais e locais.

No contexto brasileiro a preocupacdo com a formacdo de professores,
associada as praticas de escolarizacdo em prol da inclusdo escolar na
perspectiva da educacédo inclusiva, intensifica-se com a Constituicdo Federal
do Brasil (BRASIL, 1988) ao estabelecer o direito a Educacdo a todos e é
impulsionada na década de 1990 pelos movimentos internacionais que visavam
a inclusdo de todos estudantes nas escolas regulares, como a Declaracéo

Mundial de Educacéo para Todos (1990) e a Declaracéo de Salamanca (1994).

® (BORGES, 2007; GARCIA, 2013; FERNANDES, 2013; GREGUOL; GOBBI; CARRARO,
2013; LEODORO, 2008; LOURENCO; LEITE, 2017; MARTINS; SIPES, 2015; ROMANO,;
BONITO, 2017; TCHINGONDUNDU, 2015).
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Vale destacar que no Brasil o publico amparado legalmente pelas politicas de
inclusdo escolar na perspectiva da educacdo inclusiva, € o publico-alvo da
Educacdo Especial — deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacédo (BRASIL, 2008).

No sentido de garantir a escolarizacdo dos estudantes publico-alvo da
Educacdo Especial, o Brasil tem buscado investir em programas que
impulsionam agbes formativas no campo da inclusdo escolar em uma
perspectiva da educacdo inclusiva em territério nacional. Leodoro (2008)
analisou o programa Educacéo Inclusiva: direito a diversidade; realizado no
ambito nacional pela Secretaria de Educacdo Especial do Ministério da
Educacéo a partir de 2003. Para essa analise, a autora selecionou materiais de
formacdo, disponiveis no site do Ministério da Educacgdo, pertencentes ao

programa, publicados em 2004 e 2007.

A autora concluiu que as politicas de inclusao escolar também avancaram com
a promulgacéao de leis e decretos visando garantir a equidade nas condi¢gdes de
acesso e permanéncia de todos os alunos nas escolas comuns do ensino
regular. A propria realizacdo do programa Educacéo Inclusiva: direito a
diversidade, em &mbito nacional, com o financiamento do governo federal,
evidencia o investimento na formagdo continuada, visando a construcao de
sistemas de ensino inclusivos no pais. Os resultados do programa
evidenciaram a relevancia desse investimento, “[...] com a ampliagdo e
organizagdo do atendimento educacional especializado nos municipios e com o
avanco no numero de matriculas de alunos com necessidades educacionais
especiais em classes e escolas comuns do ensino regular” (LEODORO; 2008,
p. 104).

Garcia (2013), com um olhar diferenciado, contribui com as reflexdes acerca da
formacdo docente no ambito das politicas inclusivas, particularmente, as
politicas de Educacdo Especial, pois analisou a redefinicdo das politicas de
Educacdo Especial pos-Politica Nacional de Educacdo e suas implicactes

sobre as iniciativas oficiais de formag&o docente no pais.
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A autora evidenciou que em relacdo as perspectivas formativas em prol da
inclusdo escolar “[...] & preciso pensar a quem beneficia uma formacao
esvaziada de base tedrica e de conteudo pedagogico e que assume feicdo
gerencial, instrumental e a distancia” (GARCIA, 2013, p. 116), haja vista que
segundo Garcia (2013, p. 117) a politica de Educacdo Especial na perspectiva
da educacdo inclusiva e a formacéo de professores tém sido empreendidas no
Brasil “[...] na diregdo da manutengdo da base e dos valores da sociedade

capitalista”.

Na direcdo de analisarmos as politicas de formacéo de professores em acao
nos contextos locais, Borges (2007) colabora ao discutir as proposicoes
governamentais na formagé&o continuada de professores para o atendimento de
alunos publico-alvo da Educacdo Especial em um municipio brasileiro. Sua
pesquisa revelou que o problema do movimento de inclusdo educacional nao
estd no sujeito em tela, mas sim na escola comum que ndo reconhece a
diversidade presente no contexto escolar, pois “[...] a racionalidade presente na
escola, na sua concepcédo, na sua formacéo e nos seus formadores a impedem
de emancipar-se” (BORGES, 2007, p. 223).

Podemos observar, a partir da literatura, que no ambito das politicas educativas
e formativas, em prol da inclus&o escolar na perspectiva da educacéo inclusiva,
no contexto brasileiro, tem-se investido nessa direcdo. Porém, ainda buscamos
caminhos de formacdo que possam dialogar com a pratica docente a fim de

contribuir com mudancas do contexto escolar.

No contexto portugués, Fernandes (2013) estabeleceu relacbes entre
orientacdes internacionais sobre a Educacédo Especial e medidas lancadas no
pais e problematizou em que medida as politicas para a Educacédo Especial
tém garantido o reconhecimento das diferencas, e a sua valorizagdo em um

contexto de educacéo inclusiva.

Antes de prosseguirmos com as contribuicbes de Fernandes (2013), vale
ressaltar que, em Portugal, utiliza-se o termo necessidades educativas
especiais que abrange ndo sé os estudantes com deficiéncia e transtornos

globais do desenvolvimento. O termo refere-se aqueles estudantes que durante
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0 seu percurso de ensino/aprendizagem possam demandar de algum apoio.
Também, concebem educacéo inclusiva de forma ampla, ou seja, o termo néo
se restringe aos estudantes com deficiéncia e transtornos globais do

desenvolvimento.

Segundo Fernandes (2013), em Portugal fica evidente a existéncia de uma
influéncia direta entre orientacdes européias para a Educacdo Especial e

medidas que foram adotadas no sistema educativo portugués.

Em seu artigo, Fernandes (2013) evidenciou que embora o ideal de educacao
inclusiva se constitua em um traco central nos discursos orientadores da
Educacado Especial, a concretizacao deste ideal ndo é ainda uma realidade, no
gue se refere a praticas em que todos os estudantes participem ativamente do
processo de ensinar e aprender dentro da sala de aula, assim como podemos

observar nos contextos locais no Brasil.

Com um olhar de comparacéao entre Brasil e Portugal, Romano e Bonito (2017)
objetivaram apresentar um estudo acerca do modo como estes paises
enfrentam o desafio de formar professores de Educacdo Especial numa
perspectiva inclusiva. Destacaram semelhangas e diferengas nos caminhos
adotados no ambito das politicas e do no plano da formacdo docente para

Educacao Especial.

Os autores identificaram como elemento central, as diferencas relevantes no
conceito de inclusdo dos alunos com necessidades educativas especiais nos
dois paises. Essas diferencas atribuidas a inclusdo passaram a ser
determinantes em trés eixos de andlise, realizado por Romano e Bonito (2017):
a quantidade e qualidade dos apoios especializados oferecidos aos estudantes
em questdo; as relagcdes dos professores do ensino regular com 0s seus
alunos; e a forma como os professores de Educacdo Especial se articulam com

0S seus colegas do ensino regular nos ambientes escolares dos dois paises.

Em outras palavras, em termo de praticas de inclusdo dos alunos com
necessidades educativas especiais, em Portugal, no contexto da legislacdo

vigente quando os dados dos autores foram coletados, os alunos que
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demandavam apoios especializados tinham um atendimento especializado nas
unidades de ensino estruturado ou nas unidades de apoio especializado
instaladas nas escolas, 0 que acarretava, na maioria das vezes, pouca
aproximacgéo desses alunos com os demais e menor tempo em sala de aula
(LOURENCO; LEITE, 2017). No entanto, existem contextos escolares em que
os profissionais trabalham de uma forma que os alunos com necessidades
educativas especiais permanecam o maior tempo possivel dentro de sala de

aula.

Observamos que ambos os paises tém investido em formacdo de professores
e em politicas, tendo em vista potencializar o processo de escolariza¢cdo dos
estudantes. O texto politico, as praticas e a organizacdo escolar possuem suas
nuances de diferencas que acarretam em processos distintos de conceber a
inclusédo na perspectiva da educacéo inclusiva. Acerca das aproximacdes e das
diferencas entre os dois paises, aprofundaremos no capitulo sete e oito desta

tese.

Ao olharmos para outros contextos internacionais, podemos perceber que os
desafios e as possibilidades também se manifestam em diferentes cenarios
guando se trata de formacdo de professores e Educacdo Especial.
Tchingondundu (2015) buscou responder a seguinte questao de pesquisa: que
principios e caracteristicas tém orientado as politicas da Educacéo Especial e
de formacado de professores no sistema educativo de Angola na transicdo do
século XX para o século XXI? Em termos metodoldgicos, tratou-se de um
estudo de caso realizado na Escola de Formacdo de Professores da Caala,

Huambo/Angola.

Quanto ao que poderia e deveria ser melhorado no ambito da educacao
especial, em Angola, a autora evidenciou a necessidade de constru¢ao de mais
servigos e estratégias de sensibilizacdo de toda a sociedade. Constatou que o
sistema de ensino daquele pais necessitava de infraestrutura, e no campo da
educacao especial, demandava de recursos humanos, materiais e fisicos e de
formacdo de docentes para atuarem na educacdo especial
(TCHINGONDUNDU, 2015).
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Quanto a incluséo escolar angolana, segundo a autora, existe uma tensao, pois
0s estudantes ainda ndo estdo em tempo integral nas turmas regulares. Vale
destacar que esta tensao ainda se encontra presente no Brasil e em Portugal,
com as devidas proporc¢oes.

A autora aposta nos planos curriculares da formacéo de professores para que 0
pais possa avancar na inclusdo escolar. Ressalta a importancia da formacéao
de docente em se constituir como uma prioridade politica, tendo em vista
perspectivar o avan¢co no desenvolvimento do sistema educacional angolano
(TCHINGONDUNDU, 2015).

Na linha de um olhar comparado, trazemos Greguol, Gobbi e Carraro (2013)
gue discutiram os modelos brasileiro e italiano de formacdo de professores
para atuar na Educacdo Especial. Para tanto, foi realizada uma pesquisa
documental, analisando textos legais de ambos o0s paises que versassem
sobre o tema. Os autores em termos de analise de legislagcdo no campo da

formacao de professores no Brasil e na Italia perceberam que

A lei brasileira faz apontamentos algumas vezes genéricos
sobre a formagé&o de professores e a necessidade de recursos
materiais e humanos, a legislacao italiana expressa claramente
guais conteudos minimos o aspirante a professor deve ter em
seu curriculo de formagéo para poder trabalhar numa escola
(GREGUOL; GOBBI; CARRARO, 2013, p. 320).
Embora os autores tenham observado esta diferenca entre as legislacdes dos
dois paises, destacaram também que ambos o0s paises discutem atualmente a
necessidade de formar professores aptos a lidar com a diversidade em sala de
aula e perceber a ‘diferenga humana’ como um possivel aliado no processo de
construcdo do ensino para todos. Podemos inferir que a preocupacdo do
contexto brasileiro e italiano se estenda também aos demais paises que
almejam uma educacdo inclusiva, como por exemplo, Portugal e Angola ja

discutido anteriormente.

Ja Martins e Sipes (2015) se preocuparam em estudar o contexto brasileiro e
argentino, no que tange a teméatica em tela. Os referidos autores defenderam a

ideia de que
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A formacao de professores bem como o seu desenvolvimento
profissional requer competéncias e habilidades para ensinar a
todos os alunos de maneira diferente e essa tarefa ndo é
caracteristica especifica de professores que atuam na
educacdo especial, mas sim de todos os educadores
(MARTINS; SIPES, 2015, p. 41).

Na Argentina, em relacdo a formacdo de professores para Educacdo Especial
existe uma unidade curricular que faz referéncia especifica a transmissao de
saberes disciplinares (didatica da matematica, das ciéncias sociais, das
ciéncias naturais, da lingua e a literatura, entre outros) e a intervengao junto ao
estudante com necessidades educativas especiais. Quanto ao atendimento
educacional especializado, essa demanda tem sido atendida em escolas
especiais e também nas escolas regulares, em diferentes modalidades
(MARTINS; SIPES, 2015).

Parece gue na Argentina ainda ndo se aposta na logica de que todos os
educadores tém a responsabilidade de ensinar a todos os estudantes e que os
alunos estejam matriculados em escola comum. No Brasil e em Portugal, tem
se investido em politicas e formacdo de professores, com o intuito de

atendermos a diversidade na escola comum.

Com a literatura apresentada até o momento, podemos perceber que em
diferentes contextos, de acordo com a realidade politico, social, historica e
econdmica de cada um, tem se promulgado politicas de orienta¢cées em prol da
inclusé@o escolar na perspectiva da educacao inclusiva ou em prol da educacéao
inclusiva e tem se apostado na formacao dos docentes como uma possibilidade

de se construir uma educacgao para todos.
3.2 CONCEPCOES DE EDUCACAO ESPECIAL E PRATICAS FORMATIVAS

Dando continuidade ao processo de dialogarmos com a literatura'®, passamos
as producdes que elucidam sobre a concep¢ao de Educacéo Especial que tem

prevalecido em formacgdes de professores no contexto brasileiro.

10 (BOROWSKY, 2010; CAMIZAO, 2016; GARCIA, 2013; LEHMKUHL, 2011, 2015; MARIOTO,
2013; MERCADO, 2016; MICHELS, 2005, 2011; SANTI, 2018; SOUZA, 2013; VALADAO,
2001).
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Borowsky (2010) objetivou investigar quais os fundamentos tedricos das
propostas de formacé&o continuada do Ministério de Educacéo para professores
da Educacdo Especial. Esta pesquisa constituiu-se de analise documental, na
qual foram estudadas as publicagbes do Curso de Aperfeicoamento de
Professores para o Atendimento Educacional Especializado (BRASIL, 2007),
produzidas pela extinta Secretaria de Educacdo Especial, do Ministério da

Educacéo.

Segundo a autora, a Educacdo Especial € fundamentada nos documentos
pelas concepcdes meédico-pedagodgica e psicopedagdgica (BOROWSKY,
2010). Definicbes da area meédica e de saude séo utilizadas para tratar da
deficiéncia. Sendo assim, percebemos que embora o pais tenha investido em
formacbes em prol da inclusdo escolar na perspectiva inclusiva, ndo tem
rompido com modelos que visa o tratamento, a correcdo da deficiéncia e no

trabalho individualizado que acarreta praticas segregacionistas.

Nestas definicbes da area médica e de saude é dada grande relevancia as
causas fisicas, neuroldgicas e mentais da deficiéncia, ou seja, valoriza mais a
deficiéncia do que acOes pedagdgicas que favorecam a inclusdo no contexto
escolar. A mesma é vista por um viés organico. Além disso, é atribuida
importancia aos diagndésticos e as teorias de aprendizagem psicoldgicas que
fundamentam os documentos (BOROWASKY, 2010).

Também, nos contextos locais esta légica parece prevalecer, o estudo de
Michels (2005) nos ajuda a pensar sobre a questdo ao discutir a formacgao de
professores para Educacdo Especial, analisando a organizac¢éo curricular como
expressdo de uma determinada concepcéo de Educacdo Especial, deficiéncia
e de pratica educativa. Para tanto, utilizou a analise de documentos referentes
a constituicdo e encaminhamentos do curso de Pedagogia, Habilitacdo em
Educacdo Especial, da Universidade Federal de Santa Catarina/Brasil, no

periodo compreendido entre 1998-2001.

Em sua analise, percebeu a permanéncia da compreensdo do fendmeno
educacional, relacionado ao aluno com diagnéstico de deficiéncia, pela base

biolégica e, de maneira mais acentuada, pela Psicologia. E problematiza: “Sera
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possivel pensar em “inclusdao” mantendo a marca da deficiéncia quase que
exclusivamente nesse aluno, com base somente em suas caracteristicas
biolégicas ou psicologicas?” (MICHELS, 2005, p. 271).

A autora continua suas criticas ao modelo de formacdo em Educacdo Especial,
seja inicial ou continuada, pautado em caracteristicas biolégicas ou
psicoldgicas ao enfatizar que a defesa é a inclusdo de deficientes no ensino
comum, mas € contraditério “[...] a manutencdo de cursos de formacao de
professores para a Educacdo Especial tendo o modelo médico-psicolégico
como eixo organizador das disciplinas” (MICHELS, 2005, p. 271).
Concordamos com a autora ao afirmar que a “[...] contribuicdo da area da
Educacdo Especial ndo se fara presente enquanto permanecer hegemonico o
modelo médico-psicolégico” (MICHELS, 2005, p. 271).

Na mesma linha de investigagdo, Lehmkuhl (2011) analisou a formacao
continuada de professores na area da Educacdo Especial proposta pela
Fundacdo Catarinense de Educacdo Especial (FCEE), no periodo de 2005 a
2009, e verificou quais vertentes tedricas aparecem de maneira recorrente
nessas formacdes. Concluiu que tanto os cursos voltados aos professores das
escolas especiais quanto aqueles destinados aos professores das escolas
regulares, mantém suas bases tedricas nas vertentes médico-pedagdgica e
psicopedagodgica. Ao mesmo tempo, segundo a autora, sdo balizados por uma

perspectiva pratica, instrumental e tecnicista.

Lehmkuhl (2011) afirmou que as proposicdes de formacdo continuada de
professores para a Educacéo Especial do Estado de Santa Catarina/Brasil ndo
tém rompido com as vertentes meédico-pedagdgica e psicopedagdgica
presentes historicamente nas discussbes centradas no diagndstico, nos

métodos e técnicas para os sujeitos da Educacédo Especial.

O mesmo se observa nas formac¢des do municipio de Vitéria/ES que segundo
Camizdo (2016), as formagbOes continuadas tém focado nas questdes
patolégicas a respeito das deficiéncias. Camizéo (2016, p. 154) sinalizou que

as formacgdes “[...] tem sido, sem duvidas, um instrumento de medicalizagao da
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educacdo. A organizacdo das formacfes mostra a necessidade de responder

as questdes sociais da inclusao pelo viés bioldgico.”

Percebemos até agora que a literatura tem apontado que a orientacdo do
Ministério da Educacao, por meio dos documentos disponibilizados no site, via
um Programa impulsionou aumento no nimero de matriculas de estudantes
publico-alvo da Educacao Especial no ensino comum, e também que ainda
existem formagOes de professores de Educacdo Especial pautadas na
concepcdo de Educacdo Especial médico-psicolégico (BOROWSKY, 2010;
CAMIZAO, 2016).

No entanto, seguindo a critica de Garcia (2013), ndo € contraditério o pais que
busca uma educacdo inclusiva mantendo a marca da deficiéncia nas
formacbes de professores (inicial e continuada)? Neste momento,
acrescentamos as seguintes questbes: em termos de momentos formativos,
especialmente, formagdes continuadas voltadas para especificidade de cada
deficiéncia, ndo reforca a concepcdo de formacdo em Educacdo Especial
médico-psicoldgico? Nao é contraditorio, almejarmos a educacdo inclusiva e
termos formacdes continuadas por categoria de deficiéncias? Nao seriam mais
interessantes formacdes que potencializassem a acado pedagdgica do professor
de Educacao Especial ou de regente de sala, trabalhando as especificidades
dos estudantes publico-alvo da Educacéo Especial no contexto de sala de aula
comum, no intuito de proporcionarmos praticas docentes que favorecam o

ensino a todos os estudantes?

Realizada a consideracéo a respeito da concepc¢ao de Educacdo Especial que
tem prevalecido, hegemonicamente, em formacdo docente para Educacao
Especial no contexto brasileiro. Passamos a abordar outras formas de
conceber formacgédo em Educacéo Especial e a pensar como as concepc¢oes, as
politicas e as formacdes influenciam e contribuem para a construcdo e

reconstrucdo da identidade docente.

Na linha do processo de construcao identitaria do professor de Educacao
Especial e de construcdo de uma légica de concepcdo de Educacédo Especial

gue rompa com o modelo médico-psicoldgico, pesquisadores em parceria com
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secretarias estaduais e municipais de educacdo, com escolas, com o0s
professores de Educacdo Especial e com professores regentes tém
desenvolvido formacdes continuadas que visem a escolarizacdo de todos os

alunos.

Pletsch, Araudjo e Lima (2017) enfatizaram que o curso que ofertaram a partir
das demandas dos professores e com a fundamentacédo tedrica baseada na
perspectiva Histérico-Cultural nas redes de ensino da Baixada Fluminense

necessitam ser mais disseminados, pois

[...] a abordagem na perspectiva histérico-cultural impulsionou
o confronto de ideias, o dialogo sobre as realidades e a troca
de experiéncias que muito se fizeram presentes nos debates e
discussodes durante 0 Programa, contribuindo
significativamente para mudancas conceituais. Igualmente,
sinalizaram que a formacdo continuada possibilitou ampliar
caminhos e possibilidades sobre a aprendizagem dos alunos
com deficiéncia intelectual (PLETSCH; ARAUJO; LIMA, 2017,
p. 308).
As autoras estimularam a realizacdo de formacgdes continuadas de professores
com vistas a participacdo ativa dos docentes e a autoanalise, cujo proprio
professor é pesquisador da sua pratica (PLETSCH; ARAUJO; LIMA, 2017).
Destacaram “[...] a importancia de propostas de formagdes continuadas que
articulem pesquisa e extensdo a partir da interagdo entre a Universidade e a

Educacéo Basica” (PLETSCH; ARAUJO; LIMA, 2017, p. 307).

Assim como Pletsch, Aradjo e Lima (2017), Araudjo (2016), Kautsky (2016) e
Campos (2018) compreendem que a articulagdo entre universidade e escola
possibilita espacos para reflexdes coletivas e o desenvolvimento pessoal e
profissional dos docentes e reconhecem as contribuices da Teoria Historico-
Cultural para a formacéao dos professores que atuam em ambientes inclusivos e
Campos (2018) percebe que “[...] essa teoria contribui com a forma de
compreensao da deficiéncia, bem como a organizacao do trabalho pedagdgico

junto aos alunos” publico-alvo da Educacao Especial (CAMPOS, 2018, p. 134).

Destacamos, neste momento, a importancia do lugar das universidades

publicas em relacdo a formacdo de professores, pois sua parceria com as
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escolas e com as secretarias de educacao tém evidenciado pontos positivos
(ZANELLATO; POKER, 2012). As universidades como vimos, tém trabalhado
no que tange a formacédo continuada de professores de Educacao Especial, na
busca da relagdo entre teoria e pratica. Os estudos até entdo abordados tem
apostado na abordagem Historico-Cultural, em contraponto aos documentos
publicados pelo Ministério da Educacéo, como aporte tedrico, que visa romper
com o modelo médico-psicolégico predominante nas formacées como

concepcao de Educacéo Especial.

Esta abordagem postula que somos sujeitos sociais e histéricos e que
produzimos e construimos cultura e que as pessoas com deficiéncia aprendem
e demandam de um investimento pedagogico para que se desenvolvam a cada
dia mais, ou seja, esta abordagem valoriza a acdo pedagdgica do docente,

como podemos perceber por meio dos estudos analisados.

Outros pesquisadores tém apostado em metodologias de formagdo que tem
contribuido para o aprendizado do professor, em outras palavras, experiéncias
formativas que tém trabalhado em prol da inclusdo escolar na perspectiva da
educacéao inclusiva. Rabelo (2016, 2012) apostou nos casos de ensino como
estratégia de formacao que tém efetivos impactos positivos nas praticas dos
professores e no ensino colaborativo e desejou que o mesmo fosse
reconhecido como uma das diversas alternativas que pode compor as politicas
de formacéo de professores e assim contribuir com a construcdo de sistemas

de ensino inclusivos.

JA& Marquezine, Leonessa e Busto (2013) contribuem com a discussao ao
afirmar que o caminho para a inclusdo escolar tem que passar pelo apoio
pedagogico dado pelo pedagogo ou pelos outros profissionais da escola, ao
professor novato que esta recebendo o aluno. E possivel que esta seguranca
possa ser encontrada no profissional novato pela presenca diéria do referido

profissional, ou ainda do diretor ou professor mais experiente.

Por seu turno, em se tratando de formagé&o inicial, Caetano (2009) e Silva
(2009) acreditam que as questdes da Educacéo Inclusiva/Educacdo Especial

devam ser inseridas ao longo de todo o curso de formacgéo inicial,
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independentemente do carater de formacdo generalista e/ou especialista.
Caetano (2009) recomenda que a Educacdo Especial ndo seja descolada do
processo de escolarizacdo, da alfabetizacdo, da didatica, das questbes que
tratam do movimento, da Filosofia, da Matematica, dos processos de avaliacao
da aprendizagem, da pesquisa e da pratica pedagdgica, da infancia, das
disciplinas especificas da area. Silva (2009) destacou a forma reducionista com
que foi tratada a Educacdo Especial pela legislacdo brasileira vigente
(habilitagcdo generalista). O referido autor € a favor do antigo curriculo de

Pedagogia (opgcao em habilitacdo em Educacgao Especial).

Enquanto Caetano (2009) e Silva (2009) se dedicaram a pensar a formacao
inicial, no contexto brasileiro, na modalidade presencial, Moreira (2012) e
Mesquista (2015) estudaram a Educagdo a Distancia. Acreditam que a
Educacado a Distancia tem potencial para promover uma aprendizagem mais
participativa e integrada, unindo conteddo, interacdo, producdo individual e
grupal. Porém, em muitos casos, € preciso separar quais sdo os limites da
educacdo a distancia em si, enquanto modalidade de acesso a educacéo e
quais os limites institucionais frente a uma organizacao pedagodgica “debilitada”
dos cursos ofertados (MOREIRA, 2012; MESQUISTA,2015).

Pletsch (2009) contribui com os elementos para a formacéo de professores ao
destacar que o professor deve valorizar a diversidade como aspecto importante
no processo de ensino-aprendizagem. Além disso, o docente, na opinido da
autora, necessita ser capaz de construir estratégias de ensino que envolva a
todos no processo de ensinar e aprender, pois assim, diminui a segregacéo, a
evasao e o fracasso escolar. Por outro lado, alerta-nos que ‘limitar-se a
oferecer uma disciplina com conteudos sobre criancas com necessidades
especiais, sem maior reflexdo e aprofundamento acerca das capacidades e
individualidades humanas, pode acabar auxiliando a manutencdo de praticas
segregacionistas” (PLETSCH, 2009, p. 150).

Anselmo (2016) complementa as ideias de Pletsch (2009) ao constatar em seu

estudo que um dos maiores desafios postos em tempos de educacgédo escolar é
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encaminhar todo o seu trabalho politico pedagogico e curricular em direcdo da

formacéao do ser humano.

Nessa direcdo, torna-se relevante estudos sobre as préaticas de formacgéo de
professor em Educacdo Especial, conforme sugerido por Jesus, Barreto e
Goncalves (2011) e Tesch (2015) e sobre o lugar da Educacdo Especial nas
politicas publicas (SAVIANI, 2009).

A partir da literatura especializada observamos que no contexto brasileiro o
modelo meédico-psicologico permanece hegembnico como concepcao de
Educacdo Especial nas formagbes de professores. No entanto, diversos
pesquisadores de universidades publicas em colaboragdo com os sistemas de
ensino e com as escolas tém proporcionado formacfGes pautadas na
aprendizagem e na acdo pedagdgica favorecedora do processo de
escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia e transtorno globais do

desenvolvimento.

No subitem seguinte, atentaremo-nos a dizer como as formacbes tém
contribuido com as praticas dos docentes de educacao especial nos contextos

brasileiro e portugués.

3.3. FORMACOES EM EDUCAGCAO ESPECIAL E PRATICAS DOCENTES NO
CONTEXTO ESCOLAR

O presente subitem busca abordar as implicacbes das formacdes em
Educacao Especial nas praticas educativas dos professores especializados no
contexto escolar. O que os estudos!! tém evidenciado a respeito das praticas
cotidianas no campo da Educacédo Especial? Quais relacbes tém se

estabelecido entre teoria e pratica? Quais as contribuicdes das formacdes?

Iniciaremos 0 nosso subitem trazendo a literatura que aborda a formacéo inicial

em Educacdo Especial e a sua relacdo com as praticas docentes. Em seu

11 (ALCANCATARA, 2014; EFFGEN, 2011; GUASSELI, 2014; LACERDA, 2017; LIMA, 2017;
MADUREIRA, 2012; MANGA, 2017; MARIOTO, 2013; MARTINS, 2015; MESQUITA, 1994;
OLIVEIRA, 2012; OLIVEIRA, 2013; OLIVEIRA; SOUZA, 2008; PLETSCH; ARAUJO; SOUZA,
2017; RABELO, 2015; RODRIGUES; LIMA-RODRIGUES, 2011; SANTOS, 2015; SILVA, 2015;
SILVA, 2008; SOUZA; NAUYORKS, 2005).
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estudo desenvolvido em Portugal, Mesquista (1994) procurou analisar as
opinides tanto de professores responsaveis pela formacéo inicial de
professores, quanto de professores que estdo no campo do ensino sobre a
formacédo inicial de professores em necessidades educativas especiais.
Concluiu que os dois grupos estdo em total acordo quanto a necessidade de
gue todos os cursos de formacéo inicial poderiam conter nos seus curriculos

disciplinas ligadas & Educagéo Especial.

Verificou ainda que os sistemas de formagdo de professores e o de
atendimento a criancas com necessidades educativas especiais parecem
funcionar de uma forma articulada, embora autbnomos. Ou seja, a autora
concluiu que os professores participantes de sua pesquisa reconhecem a
importancia das disciplinas trabalhadas na formacéo inicial abordarem a éarea

Educacao Especial e a importancia da parceria Universidade e escola.

Nessa direcdo de analisar a formacao inicial e as implicacdes nas préaticas
docentes, Souza (2017) analisou o processo da formagao do professor na
universidade com relacdo a Educacao Especial e a realidade encontrada na
préatica de ensino, ou seja, procurou avaliar quais as percepc¢des dos docentes
sobre sua formacao inicial e seu impacto na pratica profissional. No campo da
abordagem qualitativa, utilizou a coleta de dados, por meio de narrativas
escritas dos professores do 1° ao 4° ano do ensino fundamental. A pesquisa de
campo realizou-se em duas escolas localizadas no municipio de
Fortaleza/Ceara/Brasil. A autora percebeu que os professores acharam a sua
formagdo incompleta e inconsistente, deixando uma lacuna que futuramente
refletiu em suas praticas. Pelos relatos dos docentes, a prética tornou-se uma
forma de aprendizado, ou seja, por meio do trabalho diario com os alunos e de
cursos de capacitacdo e poés-graduacdo, as atividades vao sendo
desenvolvidas e melhoradas, seja por iniciativa da escola ou do préprio

professor.

Considerando os dados obtidos, Souza (2017) verificou a necessidade de se
pensar uma formacéo inicial que estimule uma reflexdo constante por meio de

praticas curriculares que contemplem o exercicio reflexivo diario do professor
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sobre suas acles, afinal, o papel desse profissional € bastante amplo, ao
mesmo tempo em que lida com vivéncias bem particulares, portanto, seu
exercicio em esséncia é politico e envolve a transformacdo da sociedade.
Assim podemos pensar a importancia dos estagios supervisionados
acompanhados de perto pelo docente universitario para estimular a reflexdo e

as acdes em situacéo reais, haja vista que visam a construcdo de uma praxis.

Na busca em proporcionar a relacdo teoria-pratica, Rodrigues e Lima-
Rodrigues (2011) defendem o isomorfismo como alternativa, pois significa que
os cursos de formacdo de professores devem ser concebidos de forma a
ensinar os seus estudantes, usando estratégias e experiéncias semelhantes

aquelas que se espera que eles venham a usar como profissionais.

Em se tratando de uma educacdo que visa a inclusdo escolar, Rodrigues
(2017) alerta para a necessidade dos conteldos sobre educacdo
inclusiva/educacao especial perpassar durante todo o curso e em todas as
disciplinas no contexto da formagao inicial. Em suas palavras: “A infusdo
pressupde, assim, que todos os conteludos que digam respeito a educacédo e
ao ensino de alunos com dificuldades sejam integrados nas disciplinas
“regulares™ (RODRIGUES, 2017, p. 36).

No que tange a pensarmos as acOes formativas para os professores de
Educacdo Especial e as suas influéncias nas praticas pedagodgicas dos
professores e nas mudancas de concepgodes, Oliveira e Souza (2008), Oliveira
(2012), Oliveira e Souza (2008), Lacerda (2017), Manga (2017) por meio dos
seus estudos puderam apreender que os momentos formativos contribuem
para a praxis na sala de aula, para as mudancas de concep¢ao em relacdo a
Educacdo Especial e possibilitam momentos de reflexdo acerca de suas

praticas pedagdgicas dos professores participantes de suas pesquisas.

Os respectivos estudos supracitados sinalizam o quanto a formacé&o continuada
de professores favorece e contribui para pratica pedagoégica dos professores de
Educacdo Especial no processo de escolarizacdo dos estudantes publico-alvo
da Educacgéao Especial. Martins e Sipes (2015) e Silva (2008) advogam que 0

professor necessita de formacéo constante, para que possa refletir sobre seu
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trabalho, buscando melhor o processo de ensino-aprendizagem no contexto

escolar.

Por seu turno no intuito de colaborar com a discussédo da imbricacdo entre
teoria-pratica e a importancia de uma prética reflexiva, Effgen (2011), Marioto
(2013), Oliveira (2013), Guasseli (2014) e Silva (2015) buscaram estudar como
se processam mudancas nas concepcdes e praticas dos professores
participantes de acbes de formacdo e apostam em formacbes em contexto,
haja vista que alimentam nos professores posturas mais reflexivas e o

reconhecimento de si mesmos como pesquisadores e profissionais criticos.

Nessa direcdo, Alcantara (2014) contribui com outros modos formativos que
potencializam as praticas docentes ao evidenciar que as trocas de experiéncia,
a escuta ao outro e a possibilidade de falar sobre suas vivéncias e anseios
potencializaram o aprendizado docente, o que foi avaliado como positivo pelos
participantes de sua pesquisa.

Podemos perceber até entdo que as formacOes continuadas tém suas
contribuicbes no desenvolvimento profissional dos docentes de Educacéo
Especial, no ambito, da constituicdo identitdria docente e das mudancas de
concepcdes. Quando se trata de formagdes que tratam da realidade escolar e
do acompanhamento do fazer docente percebemos contribuicdo nas praticas

cotidianas.

Observamos que as formacgdes, de modo geral, tém tido uma relagdo com as
praticas no que se refere as mudancas de concepcglBes. Almejamos
transformacdes significativas no cotidiano escolar, haja vista que o0s
professores, embora afirmem participar de formacgdes continuadas,
permanecem a responder as questdes cotidianas e aos seus desafios, a partir
da pratica e pela experiéncia, sem buscar nos aportes tedéricos trabalhados nas

formacdes auxilio para tomadas de decisdes.

Dessa forma, podemos nos perguntar: a dificuldade de estabelecer a relagao
teoria-pratica pode ter como uma de suas explicacdes os modos formativos?

Reconhecemos que ndo ha uma relacdo de causa e efeito no que tange as
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implicacdes das formacfes no cotidiano escolar. No entanto, necessitamos por
meio das formacgdes continuadas colaborar com a traducdo dos conceitos
tedricos em atos cotidianos, pois segundo Luckesi (2011, p. 30) “[...] aprender

conceitos é facil, o dificil mesmo é passar da compreensé&o para a pratica”.

Santos (2015) nos traz mais elementos para pensarmos formacdes
continuadas que colaborem com o desenvolvimento profissional do docente e
com suas praticas pedagogicas. O autor teve como tema central de sua
pesquisa a formacgéo dos professores para a educacgao especial, tendo como
objetivo geral de sua tese de doutorado, desenvolvida em Portugal. P6de inferir
gue a formacédo de professores para a Educacao Especial pareceu privilegiar
essencialmente a ‘componente tedrica’, predominando a incidéncia no ‘dominio

do saber’ e a caréncia de ‘componente pratica’.

Assim, como no contexto brasileiro, os dados do autor apontam no sentido de
que a formagédo de professores para a Educacdo Especial contribui para a
alteracdo de atitudes e de valores relacdo a educacdo inclusiva e aos alunos
com necessidades educativas especiais. Em outras palavras, as influéncias

das formacgdes incidem ao nivel da sensibilizacdo e mudancgas de concepgdes.

Como ja elucidado neste subitem, as referéncias dos entrevistados reforcam a
importancia da introdugao de ‘componente pratica’ na formagao de professores
para a Educacao Especial, proporcionando-lhes contato com situacdes reais de
atividade profissional como aquelas que irdo encontrar no futuro, e, deste
modo, garantindo uma adequada preparagcdo para a docéncia nesta
modalidade (SANTOS, 2015). Segundo Santos (2015, p. 214) “[...] no plano
metodolégico, os elementos do grupo focal apontaram unanimemente a
necessidade de introducéo da componente prética na formacao de professores

para a Educacao Especial, designadamente desenvolvida em contexto real.”

Os resultados apresentados pelo autor parecem evidenciar que a formacéo de
professores para a Educacdo Especial teve uma repercussdo muito reduzida
na pratica docente (SANTOS, 2015). Percebemos que no contexto portugués
encontramos 0s mesmos desafios que encontramos no contexto brasileiro: a

dificuldade, de modo geral, dos cursos de formacdo em proporcionar a relacéo
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teoria-pratica. Continuamos neste subitem a perseguir a seguinte questao:
Quais modos formativos mais contribuem para proporcionar a relacédo teoria-

pratica, ou seja, para traducdo do conceito tedrico para o ato pratico?

Outro estudo desenvolvido no contexto portugués, de autoria de Martins
(2015), se propos desenvolver uma formacédo em contexto, na modalidade de
oficina, procurando investigar a existéncia de dinamicas de trabalho
colaborativo entre os participantes, bem como as repercussdoes dessas
dindmicas nas praticas dos professores, tendo em vista a promoc¢éao de praticas

curriculares inclusivas, e no seu desenvolvimento profissional.

Os resultados da andlise parecem evidenciar a existéncia de dinamicas
colaborativas que caracterizaram a interacdo ocorrida na formacao, em torno
de casos concretos, 0s quais tiveram implicacdes significativas sobre o
pensamento e a pratica dos participantes. A autora concluiu ter existido um
processo desenvolvido em torno da analise reflexiva das situacdes cotidianas
no contexto de sala de aula e da pratica, dando lugar a partilha de ideias e de
saberes, bem como a procura conjunta de solucdes para os desafios. Tiveram
oportunidade de repensar e rever as suas praticas, conseguindo compreender

a sua natureza e predispondo-se a melhora-las e a transforma-las.

Pudemos perceber que os estudos desenvolvidos em Portugal assim como 0s
estudos desenvolvidos no Brasil, nos sinalizam para a importancia de
formacOes continuadas que trabalhem em torno de casos reais e sobre a
reflexdo critica e tedrica a respeito dos casos para que assim haja
transformacé@o no contexto escolar. Santos (2015) nos trouxe a relevancia dos
estagios e Martins (2015) reitera 0 que os demais estudiosos até entéo
dialogaram a respeito das formacdes em servico e dos estudos de casos reais

com vista a reflexdo critica das praticas docentes.

Sobre o reconhecimento do potencial da analise dos casos reais com a
finalidade de potencializar a teoria e a pratica docente do professor de
Educacao Especial, Rabelo (2016) em sua tese de doutorado, pode elucidar

gue ao elaborar casos de ensino, os professores puderam vivenciar a pratica
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de construcdo de conhecimentos e exercicio reflexivo, que deveria fazer parte

do cotidiano dos profissionais.

Rabelo (2016) confirma o potencial dos casos de ensino que podemos |é-los

como o estudo de casos reais, cCOmo:

Confirmamos o potencial dos casos de ensino ao criar
condicbes para as professoras da educacdo especial
aprenderem, aprimorar seus conhecimentos tedricos, praticos,
refletindo sobre como tem ensinado, como pode ensinar a
partir do que demandam seus alunos PAEE [publico-alvo da
Educacédo Especial] (RABELO, 2016, p. 238).

Observamos a partir dos estudos analisados a importancia dos processos
formativos em Educacdo Especial para o desenvolvimento profissional dos
professores e bem como para o processo de escolarizacdo dos estudantes
publico-alvo da Educacéo Especial e com necessidades educativas especiais e
percebemos a necessidade de pesquisas que objetivem a relacdo entre as
formacdes continuadas e as praticas cotidianas dos docentes de Educacgéo

Especial.

Nesse sentido, 0 nosso estudo visa contribuir com a area da Educacao
Especial quando se propde analisar as possiveis implicacfes dos processos de
formacao continuada de professores de Educacdo Especial, em Vitoria/Brasil e
em Lisboa/Sintra/Portugal, nas acfes pedagodgicas dos professores

especializados no contexto escolar.

3.4. NECESSIDADES FORMATIVAS EM EDUCACAO ESPECIAL: ANALISANDO AS
DEMANDAS DO CONTEXTO ESCOLAR E DOS PROFESSORES

O presente subitem busca problematizar a especificidade do trabalho do
professor de Educacado Especial e evidenciar suas necessidades formativas a
partir da literatural? especializada. Em outras palavras, se ocupa em discultir:

Ha uma metodologia especifica para o trabalho com os alunos publico-alvo da

12 (GONGALVES, 2017; KASSAR, 2014; LEITE, 1997, 2016; LEITE, 2007; MADUREIRA, 2012,
2014; MARTINS; SIPES, 2015; MESQUISTA, 2015; OLIVEIRA, 2012; PLETSCH, 2009;
QUEIROZ JUNIOR, 2010; QUEIROZ, 2017; RABELO, 2012; SIEMS, 2008; SILVA, 2000;
TAVARES, 2010; VALADAO, 2013).
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Educacado Especial? Ha um conhecimento especifico para o trabalho com os
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial? Se ha, quais sédo os

conhecimentos necessarios para tornar-se professor de Educagéo Especial?

Para iniciarmos o debate contamos com a contribuicdo de Leite (2016) que
problematiza a necessidade de uma formacéo especifica para a inclusdo, no
que refere ao trabalho do professor regente, trazendo reflexbes acerca da
seguinte pergunta: ‘Seré desejavel uma formacao especifica para a incluséo?’
Em resposta afirma que “[...] ndo creio que exista um conhecimento profissional
especifico para se trabalhar em contextos inclusivos e, mais especificamente,
em contextos escolares com alunos com necessidades educativas especiais
(NEE)” (LEITE, 2016, p. 2).

Embasada em Ainscow e Miles (2016, p. 154) que advogam que “as escolas
ndo se tornam inclusivas transplantando o pensamento e as praticas da
educacado especial para contextos regulares de ensino”, a autora sustenta a
sua afirmacdo de que ndo h& conhecimento profissional especifico para se
trabalhar em escolas que se propdem inclusivas. Em outras palavras, Leite
(2016) nos diz que

Apesar das boas inten¢des subjacentes, a criagdo de respostas
individualizadas no contexto do grupo — que normalmente
surgem como as Unicas respostas individualizadas na turma —
sdo uma transposicdo dos procedimentos tipicos da educacéo
especial para o contexto de sala de aula regular, tendendo a
perpetuar e por vezes agudizar as diferengas pré-existentes
(LEITE, 20186, p. 2).
Segundo a autora, a inclusao n&o exige do professor regente saberes-fazeres
de educacado especial, mas sim “[...] requer as competéncias profissionais
caracteristicas da docéncia e um conhecimento profissional solido nas suas
diferentes dimensdes” (LEITE, 2016, p.2), ou seja, demanda que o professor

tenha uma formacéo inicial e continuada soélida para ser um bom professor.

Vigotski (1995) contribui com a importancia do saber-fazer docente ao afirmar
sobre as funcdes psicoldgicas superiores, inerentes aos seres humanos, que
s6 se desenvolvem no exercicio de seu funcionamento e estimulo, ou seja, tais

funcdes se desenvolvem por meio de atividades que objetive ensinar os
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conhecimentos classicos assumida na pratica pedagdgica, pois Vigotski (2005,
p. 28) postula que “o unico bom ensino € o que se adianta ao
desenvolvimento”. Em outras palavras, o bom ensino é aquele que se faz a
aprender a todos e, consequentemente, acarreta o desenvolvimento dos

estudantes.

Leite (2016) nos alerta que ndo existe uma didatica das diversas disciplinas
(Matematica, Geografia, Ciéncias, etc.) para os estudantes publico-alvo da
Educacdo Especial e parece que os professores, de modo geral, estdo a
espera “[...] de uma didatica prépria para o ensino de determinada disciplina ou
para ensinar determinado contetdo ao aluno X, que tem determinada
problematica e determinadas caracteristicas” (LEITE, 2016, p.2) e com isso 0s
professores costumam dizer que nao tém formacgdo ou n&o estdo preparados

para trabalhar com os referidos estudantes.

Em sua dissertacdo de mestrado, Leite (2007) revela que os professores das
escolas da rede estadual de ensino da cidade de Fortaleza/Brasil expressaram
desejos de conhecer mais sobre os aspectos que se referem a inclusao,
planejamento e avaliagdo; identificacdo de alunos com Necessidades
Educativas Especiais e metodologias a serem desenvolvidas para o
trabalho com alunos publico-alvo da Educacédo Especial. “Os professores
declaram-se despreparados para atender aos alunos especiais incluidos em
sala de aula regular e sem o devido treinamento/ capacitacdo, inapto e sem
favorecimento ao seu oficio para essa atividade” (LEITE, 2007, p. 96, grifo

N0SSO0).

Observamos que embora os professores regentes se declarem despreparados,
pois acreditam em algo especifico para ensinar os estudantes em questao,
percebemos que demandam de conhecimentos inerentes da docéncia, no caso
em tela, avaliagdo e planejamento. Nessa dire¢céo, faz sentido quando Leite
(2016) advoga sobre a real necessidade do professor para que possa trabalhar

numa perspectiva inclusiva:

[...] € o conhecimento sélido e aprofundado dos conteldos e
das formas de os ensinar que permite ao professor encontrar a
melhor forma de fazer um determinado aluno aprender um
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determinado conteldo, porque consegue perceber dificuldades,
decompor procedimentos e voltar a articula-los por outros
caminhos, relacionar conceitos com a vida quotidiana, tornar o
curriculo relevante para o aluno e passivel de apropriagéo por
ele (LEITE, 2016, p.2).

Em relacdo a isso, podemos perceber nos estudos Leite (1997), Leite (2007)
Silva (2000), Tavares (2010) e Queiroz (2017) que os professores ainda
carecem de conhecimentos solidos e aprofundados no campo da docéncia e
puderam nos evidenciar demandas formativas no ambito: dos conceitos de
inclusdo escolar e de necessidades educativas; das politicas publicas; da
pratica pedagdgica que tém de desenvolver com os alunos com publico-alvo da
Educacdo Especial e com necessidades educativas especiais e com o0
grupo/turma; de habilidades de ensino, da avaliacdo e do planejamento, e do

relacionamento com outros atores, como pais dos alunos .

Em relacdo aos conhecimentos pedagogicos e curriculares que a Incluséo
exige séo, antes de tudo, conhecimentos sobre planejamento e gestéo
curricular: “a gestdo do grupo, o planeamento e gestdo das atividades, a gestéo
do tempo... e é preciso ter consciéncia que a heterogeneidade atual da
populacdo escolar requer diferenciacdo, existam ou ndo alunos com NEE nas
turmas” (LEITE, 2016, p. 3), haja vista que “definitivamente, acabou o tempo
em que podiamos “ensinar todos como se fossem um s6” (BARROSO, 1995
apud LEITE, 2016, p.3)".

Partindo dessa premissa, a aceitacdo da diferenca por um professor nao
depende apenas de fatores emocionais, pessoais, sociais ou sensibilizacdo
pela diversidade: depende para além disso, das concepc¢des sobre o curriculo,
visto que, segundo a autora, “um professor com uma perspectiva aberta de
curriculo terd sempre muito mais facilidade em aceitar as diferencas entre os
alunos, diferenciar percursos de aprendizagem, encontrar novas estratégias
para fazer aprender” (LEITE, 2016, p. 3).

Nesse sentido, a ‘diferenciagcdo pedagdgica’ apenas para o aluno com
necessidades educativas especiais/publico-alvo da Educacdo Especial — “o

Unico aluno dentro da turma a fazer um trabalho diferente dos outros — nao
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pode continuar a ser considerada uma boa pratica de inclusao” (LEITE, 2016,
p.3).

Dentro dessa perspectiva, em termos de formacéo de professores regentes e
de Educacdo Especial, € importante levarmos em conta o alerta que Leite
(2016, p. 4) nos faz ao dizer que “toda a formagao € para a incluséo e nao é
desejavel falar de uma formacéo especifica para a inclusdo.” Quando tratamos
de formag&o continuada dentro dessa logica de concebermos a inclusdo
escolar na perspectiva inclusiva seria utili o desenvolvimento de acdes
centradas nas escolas (LEITE, 2016; OLIVEIRA, 2012; VIEIRA; JESUS, 2017),
conforme sinalizado em capitulos anteriores, e nos casos especificos das
criangas que as frequentam, “mas orientadas para o trabalho com toda a
turma e ndo apenas para o aluno com NEE — sem isso, a potencial situagao de
inclusédo transforma-se numa exclusao encapotada” (LEITE, 2016, p. 7, grifo

NOSS0).

Ao pensarmos a inclusdo no contexto escolar em que todos estejam envolvidos
no processo de ensinar e aprender, concordamos e entendemos com Leite
(2016, p. 3) que “ndao ha métodos milagrosos para alunos com NEE
[Necessidades Educativas Especiais]. H4 algumas técnicas especificas, mas
gue ficam a cargo dos docentes especializados em Educacao Especial e dos

terapeutas”.

Na busca de compreendermos as referidas técnicas especificas, ou seja, 0s
conhecimentos especificos aos docentes de Educacdo Especial, contamos
com a contribuicdo de autores que se preocuparam em estudar sobre os
conhecimentos necessarios na area da Educacédo Especial. Siems (2008), no
gque tange ao aspecto formacdo, seu estudo aponta a necessidade de
aprofundamento de saberes em areas especificas, em especial no sentido de
produzir conhecimento acerca de estratégias pedagodgicas que favorecam a
aprendizagem de alunos com deficiéncias. Em outras palavras, a autora
sinaliza para a necessidade de estudos que evidenciam praticas pedagogicas
gue favorecam a incluséo e o aprendizado de todos no contexto da sala de

aula.
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Por seu turno, Queiroz Junior (2010) buscou identificar, em sua dissertacdo de
mestrado, quais sdo as necessidades formativas apontadas pelo grupo de
professores que atuam no atendimento aos alunos com deficiéncia intelectual,
na modalidade de sala de recursos, na rede publica municipal de Sado Bernardo
do Campo e investigar que acdes formativas foram oferecidas no periodo de
2005 a 2009 pela Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Bernardo do

Campo/SP/Brasil, a qual estéo vinculados.

Os professores que participaram de sua pesquisa indicaram como

necessidades formativas:

Conhecimentos pedagdégicos — aqueles que se referem a acao
pedagdgica e que deveriam ser contemplados na formacao
inicial de todos os professores que atuam nos anos iniciais do
ensino fundamental;

Conhecimentos clinicos — que estao relacionados a outras
areas de formacdo e que, apesar de se constituirem em
conhecimentos que podem auxiliar o professor no seu dia a
dia, ndo esta diretamente a pratica pedagdgica; e

Conhecimentos especificos — que dizem respeito as
caracteristicas e necessidades dos alunos atendidos muitas
vezes pelos professores de educacdo especial, constituindo
frequentemente a sua atuacdo com o0s alunos (QUEIROZ
JUNIOR, 2010, p. 78-79).

Ademais, Queiroz Junior (2010) indica os conhecimentos necessarios que

fazem parte de cada categoria:

a) Conhecimentos pedagdgicos: alfabetizacao, utilizacdo de
jogos pedagogicos e avaliagao;

b)  Conhecimentos clinicos: alimentacéo (aspectos clinicos —
fonoaudiologia), terapia ocupacional (estimulacdo fisica),
psicomotricidade, processamento auditivo central, dislexia,
sindromes, transtorno global do desenvolvimento, deficiéncia
mdltipla.

c) Conhecimentos especificos: comunicagdo alternativa,
softwares de comunicacgéo, curriculo funcional, acessibilidade,
tecnologia assistiva, LIBRAS e BRAILE (QUEIROZ JUNIOR,
2010, p. 79).
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Queiroz Junior (2010) sinaliza que quanto a categoria conhecimentos clinicos,
os professores precisam ter clareza quanto a sua atuacdo no ambito das acdes
pedagdgicas, ndo confundindo os seus trabalhos com outros profissionais,
como médicos, psicologos, fonoaudiélogos, terapeutas ocupacionais etc.

Levando em consideracdo que quem elencou as categorias supracitadas foram
os professores, isto nos indica a concep¢ao de Educacao Especial adotada por
eles. Parece que valorizam mais os aspectos clinicos em detrimento das acdes
pedagogicas e acdes de acessibilidade que favorecam o acesso do estudante
ao curriculo trabalhado em sala de aula. Indo nesta perspectiva de conceber a
Educacao Especial, isso ndo favorece praticas educacionais inclusivas, como

observamos no subitem 3.2.

No contexto portugués, Gongalves (2017) investigou as necessidades de
formagcdo dos professores, bem como as modalidades de formagao
consideradas mais adequadas pelos mesmos e apresentou um plano de
formacdo continuada que contemplou o ‘dominio cognitivo e motor’ da
Educacao Especial. Para tanto, contou com a participacao de 485 professores
de Educacdo Especial de Portugal que responderam ao ‘inquérito por
questionarios’. Foram enviados, via correio eletrbnico, os questionarios para os
diretores de todas as escolas e agrupamentos registrados no portal da Direcéo
Geral dos Estabelecimentos Escolares, bem como nos portais de escolas das
regibes autbnomas, Madeira e Acores, respectivamente, solicitando-se a

divulgacéo dos questionarios entre os professores de Educacéo Especial.

Os professores de Educacdo Especial participantes da pesquisa elegeram a
seguintes areas com maiores necessidades de momentos formativos:
avaliacdo especializada em Educacédo Especial, perturbacdes do espectro do
autismo, transicao para a vida ativa, dislexia, tecnologias de apoio, adequacgdes
curriculares individuais e também, sistemas aumentativos e alternativos de
comunicacdo. Em relacdo as modalidades de formacdo continuada
consideradas mais adequadas pelos professores de Educacdo Especial, os

cursos foram os mais citados pelos professores (GONCALVES, 2017).
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Podemos inferir, a partir dos estudos abordados, que as ‘algumas técnicas
especificas’ ou conhecimentos especificos do professor de Educagao Especial
gue Leite (2016) nos apontou em seu artigo dizem respeito as técnicas de
acessibilidades, como por exemplo, comunicagédo alternativa e aumentativa,
softwares de comunicacdo, tecnologias de apoio, dentre outros. Também,
conhecimentos de acessibilidade para os estudantes cegos, como por
exemplo, Braile, Sorobd e outras tecnologias de acessibilidades e
conhecimento de Libras para o trabalho com estudantes surdos.

Acrescido a isso, no que tange aos estudantes com deficiéncia intelectual, os
conhecimentos especificos podem se referir a concepcdo de curriculo como
uma possibilidade de “desenvolvimento cultural’, que segundo Vigotski (2011,
p. 869), “[...] é a principal esfera em que € possivel compensar a deficiéncia.
[...] para a crianca intelectualmente atrasada [...] um sistema de caminhos
indiretos de desenvolvimento cultural, quando os caminhos diretos estdo

impedidos devido ao defeito.”

J4 os conhecimentos voltados para terapia da fala, terapia ocupacional,
psicomotricidade, processamento auditivo central, questbes especificas
inerentes as diferentes deficiéncias, sdo conhecimentos especificos/técnicas da
area clinica que conta com o trabalho dos terapeutas, dos fonoaudiologos, dos
fisioterapeutas, dos médicos e dentre outros profissionais habilitados para
atender educandos com necessidades educativas especiais ou publico-alvo da

Educacao Especial que demandam de tais apoios.

O estudo de Queiroz Junior (2010) contribui com a area ao nos fornecer pistas
de possiveis temas que podem ser abordados nos cursos de formacao
continuada de professores de Educacdo Especial. Ressalta a falta de um
direcionamento nitido e de uma linha de formacédo, pelo menos parcialmente,
como responsével, pela avaliacdo feita pelos professores em relagcéo as acoes
formativas ocorridas no periodo estudado pelo autor (QUEIROZ JUNIOR,
2010).

Segundo o autor, a legislacao brasileira necessita de maior nitidez em relagéo

aos conhecimentos que preconiza como necessarios a acao pedagogica dos
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professores de Educacdo Especial, sob o risco de que as instituices
responsaveis pela formacdo tenham diferentes entendimentos sobre sua
responsabilidade na formagdo desses profissionais, mantendo o
distanciamento ja apontado entre universidade escola ou entre teoria e pratica.

Dando continuidade ao debate, Rabelo (2012) aponta em seu estudo como
necessidades formativas dos professores de Educacdo Especial: Atividades
didaticas que fossem desafiadoras e compativeis com as possibilidades dos
alunos alvo, no contexto de uma escola inclusiva; Compreenséo das singulares
do comportamento autistico; interpretacdo critica dos pressupostos legais e
diretrizes que fundamentam a politica de educacdo inclusiva; Processo
colaborativo de avaliacdo e construcdo de relatérios para acompanhamentos
dos alunos, identificando conquistas e potencializando a superagcédo de
dificuldades; Flexibilizacdo e adaptacéo do curriculo escolar, para oportunizar o
acesso ao conhecimento pelos alunos; Producdo e exploracdo didatica
conjunta de materiais pedagogicas que pudessem mediar 0 processo de

aprendizagem e desenvolvimento dos alunos.

Pudemos abstrair que Rabelo (2012) por meio de seu estudo evidencia a
necessidade de maior sistematizagdo do trabalho com os alunos publico-alvo
de Educacéo Especial e reitera o que nos sinalizou Leite (2016) a respeito do
ensino que envolva a todos os alunos. JA como demanda formativa, Rabelo
(2012) sinaliza a falta de participacdo dos professores, restritas oportunidades
de formacédo, como também a natureza e qualidade dos cursos que ja haviam

participado.

Sobre a sistematizacdo e a documentacdo do trabalho desenvolvido pelos
professores de Educacdo Especial, a tese de doutorado de Tannus-Valadao
(2013) contribui com a reflexdfo ao realizar a sua pesquisa sobre
desenvolvimento, implementacdo e avaliagdo de um programa de formacéo
continuada para educadores de Educacdo Especial, com foco no Plano

Educacional Individualizado para estudantes em situacao de deficiéncia.

Seu estudo nos chama a atencdo para a necessidade de documentarmos o

trabalho feito e a aprendizagem do aluno em situacao de deficiéncia. Defende a
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ideia da instituicdo e da exigéncia do Plano Educacional Individualizado para os
alunos publico alvo da Educacao Especial, de modo que, no futuro, as acdes
educacionais direcionadas a esses estudantes possam ser definidas com
menor arbitrariedade e para se ofertar uma educacao de melhor qualidade de
todos. Enfatiza que os futuros estudos poderéo ser conduzidos com o intuito de
ampliar o conhecimento sobre como o Plano Educacional Individualizado vem

sendo implementado na préatica em outros paises e no Brasil.

Nessa direcdo, o0s tutores participantes do estudo de Mesquista (2015)
consideraram o Plano de Desenvolvimento Individualizado como um
instrumento de grande valia para o planejamento pedagogico no Atendimento
Educacional Especializado. Segundo Mesquista (2015), o Plano de

Desenvolvimento Individual

[...] é capaz de coletar dados sobre as dificuldades do aluno, no
gue tange 0s processos cognitivos subjacentes aos diferentes
contetdos, bem como outros aspectos: sociais, familiares,
emocionais e escolares, permitindo o planejamento de
estratégias pedagdgicas individualizadas a fim de promover o
desenvolvimento do aluno (MESQUISTA, 2015, p. 95).

Acreditamos que o Plano Educacional Individualizado contribua para a
sistematizacdo e para a documentacéo do trabalho do professor especializado
no ambito do atendimento educacional especializado e de sala de aula comum
para que possa acompanhar o aprendizado e o desenvolvimento de cada
estudante publico-alvo da Educacéo Especial. No entanto, o referido Plano na
perspectiva inclusiva ndo pode estar a servico de um ‘processo de exclusdo
encapotado’ (LEITE, 2016), mas sim que esteja em consonédncia com o
curriculo trabalhado em sala de aula. Apostamos em Plano Educacional
Individualizado que esteja a favor e seja um facilitador do processo de ensinar
e aprender de TODOS.

Continuando com a reflexdo, destaco a importancia de trabalharmos pela
concepcao da educacéao inclusiva e nao da deficiéncia ou da individualizacéo
das praticas. Martins e Sipes (2015) sinalizam que oito professoras,
participantes do estudo deles, que atuam como responsaveis pelo Atendimento
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Educacional Especializado na Sala de Recursos Multifuncionais do municipio

de Dourados/MS apontaram que

[...] seria mais util uma especializagéo e/ou formacao especifica
para o trabalho com cada uma das deficiéncias. As professoras
manifestaram desejo e necessidade em aprofundar seu
conhecimento sobre temas especificos da area de Educacéo
Especial, como por exemplo, especificidades de cada
deficiéncia, estratégias e técnicas para o0 atendimento
educacional especializado. As principais  dificuldades
levantadas est&o relacionadas com o trabalho com alunos com
Deficiéncia Intelectual e com a avaliagdo dos alunos com NEE
(MARTINS; SIPES, 2015, p. 42).
A demanda formativa dessas professoras denota a ideia de uma metodologia e
técnicas especificas para o trabalho com os alunos com deficiéncia. N&o
apontaram a necessidade e a importancia da articulagdo do trabalho
desenvolvido no atendimento educacional especializado, que acontece no
contraturno, com o curriculo trabalhado em sala de aula (BORGES, 2014).
Concebem, ainda, o atendimento educacional especializado desvinculado de
um trabalho em sala de aula, que produz conhecimentos e esses

conhecimentos que precisam orientar o que sera desenvolvido no contraturno.

Sem esta articulagdo, segundo Ainscow e Miles (2016) as escolas estariam
transplantando o pensamento e as praticas da Educacdo Especial para
contextos regulares de ensino, ou seja, ndo haveria uma superacao da histéria
de exclusdo das pessoas com deficiéncia e da l6gica médico-psicolégico nas

escolas inclusivas.

Diante do exposto acerca dos processos formativos e dos conhecimentos
produzidos no campo da Educacao Especial, Pletsh (2009, p. 148) contribui ao
considerar que o grande desafio posto para os cursos de formacdo de
professores, sobretudo, para a formagdo continuada de professores de
Educacao Especial

[...] € o de produzir conhecimentos que possam desencadear
novas atitudes que permitam a compreensdo de situacdes
complexas de ensino, para que os professores possam
desempenhar de maneira responsavel e satisfatéria seu papel
de ensinar e aprender para a diversidade.
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A partir dos estudos abordados neste subcapitulo, parece que podemos
elucidar que se torna necessario que os professores regentes e especializados
tenham os conhecimentos soélidos acerca da docéncia para que tenham
elementos pedagogicos para fazer aprender a todos. No que se refere aos
conhecimentos especificos dos professores de Educacdo Especial, vale
destacar que se tratam de saberes pedagodgicos, assim como o0s demais
professores necessitam dominar, como, por exemplo, avaliacdo da
aprendizagem, planejamento, curriculo, aprendizagem e desenvolvimento e
alfabetizacdo e também tratam das técnicas de acessibilidades que eliminem
as barreiras para a plena participacao dos alunos no contexto de sala de aula e
da escola ja descritas neste subitem e que também estdo apontadas nas
politicas nacionais (BRASIL, 2006, 2008, 2010).

Para exemplificar, evidencio a Nota Técnica n° 11/2010 que sinaliza as
atividades que deveriam ser desenvolvidas no ambito do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) em articulagdo com o curriculo comum
trabalhado em sala de aula. Tais atividades podem ser sinalizadas como os

conhecimentos especificos do professor de Educacao Especial:

[..] ensino da Lingua Brasileira de Sinais — Libras para
alunos com surdez; ensino da Lingua Portuguesa escrita
para alunos com surdez; ensino da Comunicagéo
Aumentativa e Alternativa — CAA; ensino do sistema Braille,
do uso do soroban e das técnicas para a orientagdo e
mobilidade para alunos cegos; ensino da informéatica
acessivel e do uso dos recursos de Tecnologia Assistiva —
TA,; ensino de atividades de vida autbnoma e social; orientacéo
de atividades de enriquecimento curricular para as altas
habilidades/superdotacéo; e promocado de atividades para
odesenvolvimento das fungbes mentais superiores
(BRASIL/MEC/SEESP, 2010, grifo nosso).

Tendo em vista cooperar com as perguntas evocadas no inicio deste subitem e
com a questdo levantada por Kassar (2014, p. 218) “...] que tipo de
conhecimento € necessario para formar o professor considerado
“‘especialista”?”, a nossa tese de doutorado visa identificar os conhecimentos
gue os professores brasileiros e portugueses consideram necessarios aos

processos de formacdo em Educacao Especial.
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4. FORMACAO, APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DOCENTE: CONTRIBUICOES DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

O presente capitulo busca sustentar teoricamente o estudo, sobretudo,
contemplar os seguintes objetivos especificos da presente tese de doutorado:
analisar os processos e os modos de aprendizagem dos professores de
Educacdo Especial, brasileiros e portugueses, tendo em vista o
reconhecimento da importdncia dos momentos formativos e do
desenvolvimento profissional e; analisar as possiveis implicacbes dos
processos de formacgao continuada de professores de Educacdo Especial, em
Vitéria/Brasil e em Lisboa e Sintra/Portugal, nas acfes pedagodgicas dos

professores especializados no contexto escolar.

Discutiremos conceitos que acreditamos nos aproximar das questdes acerca
dos processos de aprendizagens dos professores, ou seja, em como 0S
docentes aprendem e em que contextos aprendem. Para tanto, buscamos
subsidios e fundamentos na perspectiva Historico-Cultural em Vigotski (2000,
2007, 2018) a partir dos conceitos de Aprendizagem e Desenvolvimento,
Mediacéo e de Imaginacao; e em Leontiev (1983, 2001), por meio da Teoria da
Atividade.

A literatura especializada na area da formacdo de professores que tem se
ocupado em discutir a respeito da aprendizagem docente também nos
auxiliaram na construcdo deste capitulo (DAY, 2001; FLORES; SIMAO;
RAJALA; TORNBERG, 2009; KORTHAGEN, 2009; MOURA; MORETTI, 2011).

Organizamos este capitulo em dois subcapitulos, a saber: 4.1) A légica do
materialismo histérico-dialético e as contribuicdes da psicologia soviética em
Vigotski e em Leontiev para a formacéo docente; 4.2) Formacao continuada de

professores, modos de aprendizagens docente e desenvolvimento profissional.
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41. A LOGICA DO MATERIALISMO HISTORICO-DIALETICO E AS
CONTRIBUICOES DA PSICOLOGIA SOVIETICA EM VIGOTSKI E EM LEONTIEV
PARA A FORMACAO DOCENTE

Quando se fala do trabalho, esta-se tratando, imediatamente, do préprio homem.

(MARX, 2010)

O método dialético que Karl Marx desenvolveu, chamado de método
materialista historico dialético, € método de interpretacdo da realidade, de visao
de mundo e de préaxis (PIRES, 1997).

No nosso estudo, o conceito de trabalho em Marx (2010) ganha forga, pois
trataremos do trabalho docente. Nesse sentido, vale destacar o referido
conceito como principio fundante do método materialismo historico-dialético,
visto que para Marx, o trabalho se constitui como principio da transformacéao

social e do pleno desenvolvimento humano.

E no trabalho que se manifesta a superioridade humana sobre os demais seres
vivos e pelo trabalho que é a realizagdo do préprio homem e da criagdo do bem
material. Marx (2004) afirma que o trabalho distingue o homem do animal.
Nesse momento, é preciso considerar “[...] que o conceito de trabalho em Marx
nao se esgota no conceito cotidiano de trabalho, na concepcdo do senso
comum de trabalho que se aproxima da ideia de ocupacéo, tarefa, um conceito
puramente econdmico” (PIRES, 1997, p. 88). Outrossim, em uma concepgao
mais filosofica do que econdmica, o trabalho seria uma atividade pela qual os
homens e as mulheres garantem sua sobrevivéncia e por meio da qual a

humanidade conseguiu produzir e reproduzir a vida humana.

Para Marx, as relacbes de trabalho acontecem nas relacbes sociais, na
sociedade civil e na relacdo dos homens e das mulheres com a natureza,
porque esta € a sua atividade vital. Sendo assim, o ser humano ndo € um ser

isolado e sim um ser de relagdes intersubjetivas, pois

[...] quando o homem esta frente a si mesmo, defronta-se com
ele o outro homem. O que é produto da relacdo do homem com
o seu trabalho, produto de seu trabalho e consigo mesmo, vale
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como relacdo do homem com outro homem, com o trabalho e o

objeto do trabalho de outro homem (MARX, 2010, p. 86).
E nessa relacdo com a natureza e com os demais homens e mulheres,
mediada pelo trabalho, que o ser humano [re]constréi sociedades, reconfigura
a histéria e, simultaneamente, molda a sua esséncia. Ele transforma “...] a
realidade natural que o circunda e, ao modifica-la, cria uma nova realidade, da
gual os demais homens usufruem, engendrando assim um feixe de relacdes
sociais” (OLIVEIRA, 2010, p. 75).

A atividade vital consciente € uma caracteristica da espécie humana, visto que
“[...] o homem faz a sua atividade vital mesma um objeto da sua vontade e da
sua consciéncia. Ele tem uma atividade vital consciente” (MARX, 2004, p. 84).
E essa capacidade que diferencia a atividade produtiva humana da mera
atividade animal. Enquanto o animal produz sob o dominio da caréncia fisica, o

homem produz universalmente. Marx afirma:

E verdade que também o animal produz. Constréi para si um
ninho, habitagcdes, como a abelha, castor, formiga etc. No
entanto, produz apenas aquilo de que necessita imediatamente
para si ou sua cria; produz unilaterallmente], enquanto o
homem produz universal[mente]; o animal produz apenas sob o
dominio da caréncia fisica imediata, enquanto o homem produz
mesmo livre da caréncia fisica, e s6 produz, primeira e
verdadeiramente, na [sua] liberdade [com relagdo] a ela; o
animal sé produz a si mesmo, enquanto o homem reproduz a
natureza inteira [...] O animal forma apenas segundo a medida
e a caréncia da species a qual pertence, enquanto o homem
sabe produzir segundo a medida de qualquer species, e sabe
considerar, por toda a parte, a medida inerente ao objeto; o
homem também forma, por isso, segundo as leis da beleza.
(MARX, 2010, p. 85)

Nesse processo de producdo por meio do trabalho — atividade vital - o ser
humano age sobre a sociedade, transforma-a, reconstréi realidades, produz
cultura, engendra relagdes, cria a realidade socio-histérica. Nas palavras de
Marx (2010, p. 128):

[...] o homem n&o é apenas um ser natural, mas um ser natural
humano, isto é, ser existente para si mesmo
(fursichselbstseiendesWesen), por isso, ser genérico, que,
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enquanto tal, tem de atuar e confirmar-se tanto em seu ser
guanto em seu saber. Consequentemente, nem o0s objetos
humanos sao objetos naturais assim como estes se oferecem
imediatamente, nem o sentido humano, tal como é imediata e
objetivamente, € sensibilidade humana, objetividade humana. A
natureza nao est4, nem objetiva nem subjetivamente,
imediatamente disponivel ao ser humano de modo adequado.

Nessa perspectiva da l6gica do materialismo histérico-dialético de conceber o
trabalho como atividade vital do ser humano e que por meio do trabalho e das
relacdes sociais 0 ser humano produz cultura, conhecimento e constréi novas
realidades, buscamos elementos que nos embase para pensar a possibilidade
de formacdo continuada de professores que priorize a atividade pratica do
professor — trabalho docente — e a atividade tedrica e a experiéncia acumulada

como mediagao para aprendizagem docente.

Para tal, nos apoiamos nas contribuicdes da psicologia Historico-Cultural em
particular, da Teoria da Atividade proposta pelo psic6logo soviético Alexei N.
Leontiev (1983, 2001) e dos conceitos de Aprendizagem, Desenvolvimento,
Mediacdo e de Imaginacdo propostos pelo psicélogo soviético Lev
Semenovitch Vigotski (2000, 2007, 2018).

No seu sentido mais amplo, a atividade é associada ao movimento, & agédo e a
capacidade de realizar alguma coisa, 0 Qque nesse casO nhao seria
necessariamente uma atividade apenas do humano. A atividade humana, por
sua vez, embora envolva também a articulagdo dos atos e de movimentos,
possui a especificidade de ter a sua determinacdo por meio da intervencéo da
consciéncia (MARX, 2010). A atividade humana é movida por uma
intencionalidade “[...] que busca responder a satisfagdo das necessidades que
se impde ao homem em sua relagdo com a natureza. Ao criar novas
necessidades e buscar satisfazé-las, o homem, por meio da atividade, produz
uma nova realidade e produz a si mesmo nesse processo” (MORETTI;
MOURA, 2011, p. 438).

De acordo com Moretti e Moura (2011) essa ideia da atividade humana é

fundamental para compreendermos o processo de formagédo de professores
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dentro de uma perspectiva Historico-Cultural. Isso porque, nesse referencial, o
conhecimento se constitui ha praxis, ou seja, o conhecimento se configura na

relagao entre ‘atividade pratica’ e ‘atividade tedrica’.

A relacdo entre a atividade pratica e a atividade tedrica tornou-se, também,
objeto de estudo da psicologia (MORETTI; MOURA, 2011). Na psicologia
Historico-Cultural, na escola de Vigotski, Leontiev (1983) se debrucou sobre a
Teoria da Atividade e postulou que a atividade tedrica interna e a atividade
pratica externa dos sujeitos mantém a mesma estrutura geral, sendo que a
atividade interna “[...] que se origina a partir da atividade pratica externa, ndo se
separa dela, mas conserva uma relacdo fundamental e bilateral com a mesma”
(Leontiev, 1983, p. 83).

Nesse momento, faz-se necessario conceituar atividade a partir de Leontiev

(2001, p. 68). Segundo o autor, atividade pode ser entendida como:

Por esse termo designamos apenas aqueles processos que,
realizando as relagbes do homem com o mundo, satisfazem
uma necessidade especial correspondente a ele.(...) Por
atividade, designamos 0s processos psicologicamente
caracterizados por aquilo a que o processo como um todo se
dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo que
estimula o sujeito a executar esta atividade, isto €, o motivo.

De acordo com Moretti e Moura (2011), baseado em Leontiev (1983), uma
atividade so se constitui como tal se partir de uma necessidade. No entanto, a
necessidade ndo é entendida por Leontiev como o motivo da atividade. “A
necessidade que deu origem a atividade objetiva-se materialmente no motivo,
dentro das condicdes consideradas, e é este que estimula a atividade, o que
Ihe confere diregcdo” (MORETTI; MOURA, 2011, p. 439).

Desta forma, segundo Moretti e Moura (2011), um sujeito encontra-se em
atividade quando o objetivo de sua acdo € o mesmo do motivo de sua
atividade. “Assim, o que diferencia uma atividade de outra é o seu objeto, ou
seja, 0 seu motivo real, uma vez que ambos necessariamente devem coincidir
dentro da atividade” (MORETTI; MOURA, 2011, p. 439). Esse motivo que
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impulsiona a atividade “[...] pode ser tanto externo como ideal, tanto dado
perceptualmente como existente sé na imaginagdo, na ideia” (LEONTIEV,
1983, p. 83).

Considerando que de acordo com a perspectiva Histérico-Cultural o homem
constitui-se na atividade especificamente humana, € preciso destacar que essa
atividade dialeticamente interna e externa — € sempre uma atividade mediada e
significada (MORETTI; MOURA, 2011). Essa mediacdo baseia-se nos
instrumentos, nas interagdes sociais e nos “[...] sistemas de signos construidos
pelo homem [...] os quais estdo amparados no signo basico de todos os grupos
culturais: a linguagem” (LONGAREZI; ARAUJO; FERREIRA, 2007, p. 68).

Sendo assim, ao falarmos da formacao continuada de professores, no presente
estudo, adotamos como pressuposto a busca do conhecimento por meio da
atividade, embasados em Leontiev (1983). A atividade do professor sera
entendida como préxis pedagdgica e se constituira na unidade entre a atividade
pratica e atividade tedrica na transformacgédo da realidade escolar (MORETTI;
MOURA, 2011).

A préxis pedagodgica ao ter como fundamento a pratica docente, “[...] busca a
teoria de modo que esta possa esclarecé-la e servir-lhe de guia ao mesmo
tempo em que, num processo continuo, permite o0 enriguecimento da teoria
pela pratica” (MORETTI; MOURA, 2011, p. 441).

Nesse sentido, compreendemos baseados em Leontiev (1983), que dentro da
perspectiva Historico-Cultural, 0 homem se constitui pelo trabalho, entendendo
esse como atividade humana adequada a um fim e orientada por objetivos.
Desse modo, concordamos com Moretti e Moura (2011, p. 443, grifo n0sso)

que o

[...] professor constitui-se professor pelo seu trabalho — a
atividade de ensino — ou seja, o professor constitui-se
professor por meio da atividade de ensino. Em particular, ao
objetivar a sua necessidade de ensinar e, consequentemente,
de organizar o ensino para favorecer a aprendizagem.
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Destacamos também, que o conceito de atividade permite ao sujeito professor
a reflexdo e a acao sobre o seu objeto de trabalho — o ensino, “[...] buscando
objetiva-lo na materialidade escolar, tendo como motivo primeiro a
humanizacéo dos sujeitos envolvidos no processo educativo dentro da escola”
(MORETTI; MOURA, 2011, p. 441).

Acreditamos em formacdo continuada que o professor possa refletir sobre a
sua atividade de ensino, pela vida da atividade pratica e da atividade tedrica.
Os momentos de reflexdo-agcdo que incidem sobre a realidade escolar, nos
momentos formativos, proporcionam processos de aprendizagem no docente e

contribuem para o seu desenvolvimento profissional.

Sendo assim, vale iniciarmos a discussao sobre a aprendizagem do adulto e
para tanto, faz-se necessario ressaltarmos que embora a investigacdo de
Vigotski sobre aprendizagem de adultos ndo tenha tido tanta repercusséo nos
meios académicos, quanto teve sobre a aprendizagem da crianga e do
adolescente, em diferentes situagdes, aponta como a seria no adulto (MOURA,
2008).

Podemos localizar um exemplo no estudo que Vigotski realizou sobre a
formacédo de conceitos. Em sua obra Pensamento e linguagem, ao tratar da

capacidade dos adolescentes de formar conceitos e de defini-los, afirma:

O adolescente formard e utilizarda um conceito com muita
propriedade numa situacdo concreta, mas achard
estranhamente dificil expressar esse conceito em palavras, e a
definicdo verbal serdq, na maioria dos casos, muito mais
limitada do que seria de esperar a partir do modo como utilizou
0 conceito. A mesma discrepancia também ocorre no
pensamento dos adultos, mesmo em niveis muito avancados
(VIGOTSKI, 1991, p. 69).

Outro exemplo sobre a formacéao de conceitos em adultos encontramos na obra

A construcao do pensamento e da linguagem.

No pensamento do adulto também observamos a cada passo
um fendmeno sumamente importante: embora o pensamento
do adulto tenha acesso a formagédo de conceitos e opere com
eles, ainda assim nem de longe esse pensamento €
inteiramente preenchido por tais operacbes. [...] No
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pensamento do adulto, observamos a cada passo a passagem
do pensamento por conceitos para o pensamento concreto, por
complexos, para um pensamento transitério. Os
pseudoconceitos ndo sdo apenas uma conquista exclusiva da
crianca. Neles também se verifica com grande frequéncia o
transcorrer do pensamento no nosso dia a dia. Do ponto de
vista dialético, os conceitos ndo sdo conceitos propriamente
ditos na forma como se encontram no nosso discurso cotidiano.
S&o antes nocdes gerais sobre as coisas. Entretanto, ndo resta
nenhuma davida de que representam um estagio transitorio
entre 0s complexos e pseudoconceitos e o0s verdadeiros
conceitos no sentido dialético desta palavra (VIGOTSKI, 2000,
p. 217-218).

Ambas citacdes explicitam que o adulto esta em um nivel mais avancado de
formacéo de conceitos em relacdo a crianca e ao adolescente, mas podemos
conceber que os processos de desenvolvimentos sdo continuos e para toda
vida. Nesse sentido, Moura (2008, p. 88, grifo nosso) levanta duas questdes
pertinentes para pensarmos o desenvolvimento do adulto professor: “[...] Nao
serdo as aprendizagens realizadas no percurso profissional, mesmo que
sustentadas por desenvolvimentos anteriores, seguidas por outros

i

processos de desenvolvimento? Sera que existe desenvolvimento “ja

elaborado e completo?™.

Assim como Moura (2008), consideramos valida para a aprendizagem do
adulto, a afirmacéo de Vigotski (1991, p. 17) de que “[...] o verdadeiro curso do
desenvolvimento do pensamento néo vai do individual para o socializado, mas
do social para o individual” e da mesma maneira, ele considera “...] que a
funcdo primordial da fala, tanto nas criancas quanto nos adultos, é a
comunicagao, o contato social’. Concordamos com Moura (2008, p. 17) ao
reconhecer, baseado em Vigotski, as diferencas em relagdo ao
desenvolvimento cognitivo da crianga e do adulto, e “[...] acreditamos que a
escola [e os momentos formativos] constituem-se, também para o professor,

num espago social de aprendizagem e, portanto, de desenvolvimento”.

Nesse sentido de discutir sobre a relacdo entre aprendizado e

desenvolvimento, Vigotski defendeu que a aprendizagem desencadeia o0s
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processos internos de desenvolvimento, pois afirmou que “[...] de fato,
aprendizado e desenvolvimento estdo inter-relacionados desde o primeiro dia
de vida da crian¢a” (VIGOTSKI, 2007, p. 95). Assim como Moura (2008, p. 88-
89) “[...] completamos que essa inter-relacdo perdura por toda a vida, razéo
pela qual acreditamos ser esse entendimento aplicado ao processo de

desenvolvimento profissional”.

De acordo com Moura (2008, p. 90), a pesquisa sobre formacdo docente
fundamentada em pressupostos tedrico-metodolégicos da teoria Historico-
Cultural “[...] ha de se considerar a atividade pratica do professor como
fendbmeno a ser investigado em seu desenvolvimento. Nesse sentido, o objeto

de estudo €, também, o préprio processo”.

Podemos observar que esse processo de aprendizagem e desenvolvimento se
trata de um movimento continuo, visto que somos seres inacabados e em
processo de aprendizado a todo o momento. O que justifica a importancia de
formacao continuada ao longo da trajetoria profissional dos docentes, ou ainda,
nos termos de Korthagen (2009, p. 39) “aprendizagem profissional ao longo da

vida” ou de acordo com Day (2001): aprendizagem permanente.

Ao tratar do adulto como sujeito de aprendizagem, Oliveira (1999, p. 60, grifo
nosso) destaca algumas questbes que diferenciam da crianca e do

adolescente:

O adulto estd inserido no mundo do trabalho e das rela¢des
interpessoais de um modo diferente daquele da crianca e do
adolescente. Traz consigo uma histéria mais longa (e
provavelmente mais complexa) de experiéncias,
conhecimentos acumulados e reflexdes sobre o mundo
externo, sobre si mesmo e sobre as outras pessoas. Com
relacdo a insercdo em situacbes de aprendizagem, essas
peculiaridades da etapa de vida em que se encontra o adulto
fazem com que ele traga consigo diferentes habilidades e
dificuldades (em comparagédo com a crianga) e, provavelmente,
maior capacidade de reflexdo sobre o conhecimento e sobre
seus proprios processos de aprendizagem.

Percebemos que o acumulo de experiéncias do adulto faz com que o mesmo

tenha uma maior capacidade de reflexdo sobre o conhecimento e de criagao
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por meio de atividades. Ademais, segundo Vigotski (2018, p. 24), o acumulo, a
riqueza e a diversidade de experiéncia da pessoa tornam rica a imaginacao, o
gue possibilita a sua atividade de criacdo, pois a imaginacao € o impulso para a
criacdo e “...] ha uma dependéncia dupla, mutua entre imaginagdo e

experiéncia”. Vigotski (2018) também postula que

A pessoa nao se restringe ao circulo e a limites estreitos de
sua experiéncia, mas pode aventurar-se para além deles,
assimilando a experiéncia histérica ou social alheias com a
ajuda da imaginacdo. Assim, configurada, a imaginagédo é uma
condicdo totalmente necessaria para quase toda atividade
mental humana (VIGOTSKI, 2018, p. 27)

Nessa perspectiva, nos momentos formativos, a partir das trocas de
experiéncias, das teorias e conceitos trabalhados e no exercicio de se pensar e
realizar atividades voltadas para pratica pedagodgica, o professor tem a
possibilidade de imaginar e de ampliar o seu ‘circulo de ideias’ (VIGOTSKI,
2010) e de, posteriormente, no contexto escolar, criar novas outras praticas
pedagdgicas, mediadas pelas ideias e pelas experiéncias de outros
professores. Ou seja, formagbes que oportunizam o protagonismo docente
favorecem a atividade de ensino que possibilitam o aprendizado dos alunos na

escola.

A partir dos conceitos trabalhados neste item, como por exemplo, o conceito de
atividade, de mediacao, de aprendizagem e desenvolvimento e de imaginacéo,
vislumbramos como os professores estdo em constante aprendizado e
desenvolvimento profissional e quao importante sdo as formagdes continuadas
para impulsionar a aprendizagem docente e o seu desenvolvimento profissional
docente, pois 0 contexto escolar constantemente nos coloca diante de desafios
gue necessitamos por meio da atividade de ensino buscar minimiza-los, tendo

em vista proporcionar o ensino a todos os estudantes.

A partir da premissa defendida neste subcapitulo, de que os professores estéo
em constante aprendizado e desenvolvimento profissional, no subcapitulo
seguinte nos atentaremos acerca dos modos de aprendizagens docente e sua
relacdo com a formacgdo continuada. Para tanto, lancaremos mao de
estudiosos (DAY, 2001; FLORES et al., 2009; MOURA; KORTHAGEN, 2009;
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MORETTI, 2011) que tém se dedicado a estudar os contextos formativos

favorecedores a aprendizagem docente e ao desenvolvimento profissional.

4.2. FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES, MODOS DE APRENDIZAGEM
DOCENTE E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

O professor é uma pessoa; e uma parte importante da pessoa

€ o professor (NIAS, 1991 apud NOVOA, 1995, p. 15)
A epigrafe do presente subcapitulo nos sinaliza para a ideia do eu profissional
e do eu pessoal que nos remete ao processo identitario da profissdo docente
desenvolvido no capitulo dois desta tese de doutorado. Nesse sentido, vale
rememorar que identidade “[...] € um lugar de lutas e de conflitos, é um espago
de construcédo de maneiras de ser e estar na profissdo. [...] E um processo que
necessita de tempo. Um tempo para refazer identidades, para acomodar

inovagdes, para assimilar mudancas” (NOVOA, 1995, p. 16).

Nesse sentido, reconhecemos que a formacdo continuada é um dos
componentes importantes da construcdo e reconstrucdo da identidade do
professor e do seu desenvolvimento profissional. Sendo assim, “[...] os
professores ndo podem ser formados (passivamente). Eles formam-se
(activamente). E, portanto, vital que participem na tomada de decisdes sobre o

sentido e os processos da sua propria aprendizagem” (DAY, 2001, p. 7).

Apostamos em processos formativos que proporcionam aos docentes a
reflexdo na, sobre e acerca da agao e que “...] empenham-se numa
investigacdo com vista ndo s6 a uma melhor compreensdo de si proprios
enquanto professores, mas também tendo em vista a melhoria do seu ensino”
(DAY, 2001, p. 47-48).

Nesta perspectiva de concebermos o professor como pesquisador, nos leva a

afirmar assim como Day (2001, p. 48) que

[...] ensinar € mais do que um oficio. E uma ciéncia educacional
e uma arte pedagdgica em que a pratica, o conhecimento
sobre a pratica e os valores sao tratados como problemas [de
pesquisa] — “Cada sala de aula € um laboratério, cada
professor um membro da comunidade cientifica”
(STENHOUSE, 1975, p. 142).



113

Concebendo o ensino como arte pedagogica, o0 conceito de atividade -
atividade de ensino -, ou seja, a atividade de fazer ensinar ganha forca ao
concebermos a formagao continuada de professores de Educagéo Especial
centrada na escola, no qual exista a praxis pedagodgica (atividade tedrica-
atividade pratica) em que se incidam processos de aprendizagem docente que
possam potencializar as acdes pedagdgicas para o processo de escolarizacao
dos alunos publico-alvo da Educacdo Especial. Nas palavras de Moura et al.
(2010, p. 213)

Na busca de organizar o ensino, recorrendo a articulagéo entre
a teoria e a pratica é que se constitui a atividade do professor,
mais especificamente, a atividade de ensino. Essa atividade se
constituira como praxis pedagdégica se permitir a transformacao
da realidade escolar por meio da transformacdo dos sujeitos,
professores e alunos.

Assim como Moura (2010), Novoa (1992) aposta na formacdo continuada de

professores como um dos componentes da mudanca na realidade do contexto

escolar, porém

[...] em conexdo estreita com outros sectores e areas de
intervencdo, e ndo como uma espécie de condicdo prévia da
mudanca. A formacdo ndo se faz antes da mudanca, faz-se
durante, produz-se nesse esforco de inovacdo e de procura
dos melhores percursos para a transformacéo da escola. E
esta perspectiva ecoldgica de mudanga interactiva dos
profissionais e dos contextos que da um novo sentido as
praticas de formacdo de professores centradas nas
escolas (NOVOA, 1992, p. 17, grifo nosso).

Ao pensarmos a formagdo de professores como possibilidade para a

transformacao da escola, ndo se vale apenas o aperfeicoamento, a qualificacéo

ou a progressao na carreira profissional, mas sim a valorizagdo de uma forma

educativa coerente e inovadora (NOVOA, 1992).

Remetermo-nos a aprendizagem docente e a sua implicacao na transformacao
da realidade escolar nos leva a preocuparmos com as seguintes questdes
elencadas por Flores e Siméo (2009, p. 7): “O que aprendem os professores
(em formacdo e em exercicio)? Como aprendem? Com quem? Em que

contextos?” As autoras se ocupam em estudar tais problematizagdes, pois
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reconhecem ‘[...] a importancia da formacao e do desenvolvimento profissional
de professores como um dos elementos determinantes no contexto das
mudangas em educacéo [...]” (FLORES; SIMAO, 2009, p. 8). Nas palavras de
Day (2001, p. 17) “[...] o éxito do desenvolvimento da escola depende do éxito

do desenvolvimento do professor”, ou seja, incide no aprendizado do professor.

Nessa logica, é de suma importancia debrucarmos sobre as praticas de
formacéao de professores que proporcionam o aprendizado docente levando em
consideragdao as condicbes de trabalho docente e os contextos sociais e
politicos das realidades locais. Korthagen et al. (2001) tem impulsionado o
desenvolvimento da Pedagogia da formacdo de professores, no sentido de
ajudar os formadores a articular ensino e pesquisa e a criar oportunidades de
aprendizagem sobre o ensino de forma critica e reflexiva (LOUGHRAN, 2009).

Como se tratam de adultos com experiéncias e conhecimentos acumulados,
Korthagen (2009) propde assim como Day (2001) e Novoa (1992) que os
professores sejam agentes ativos nos processos formativos. Nas palavras de
Korthagen (2009, p. 44)

Se queremos promover a aprendizagem continua dos
professores, temos de desenvolver a sua competéncia de
desenvolvimento. Por conseguinte, teremos de investir mais no
desenvolvimento da sua capacidade para dirigir a sua prépria
aprendizagem, estruturar as suas proprias experiéncias e
construir as suas proprias teorias da pratica.

Por isso €é tdo importante investir na pessoa e valorizar o saber da experiéncia

(NOVOA, 1992) apostando na concepcdo de professores como profissionais

criticos e reflexivos, Novoa (1991, p. 17) enfatiza que

[...] € preciso rejeitar tendéncias recentes que apontam no
sentido de separar a concepcdo da execuc¢do, tendéncias que
procuram pbr nas maos dos professores pacotes curriculares
pré-desenhados prontos a serem aplicados, que procuram
sobrecarregar o quotidiano dos professores com atividades que
lhes retiram o tempo necessério a reflexdo e a producdo de
préaticas inovadoras.

Para Korthagen (2009, p. 57) aprender a partir da experiéncia de forma

reflexiva e sistematica contribui para a aprendizagem permanente ou ao longo
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da vida e ressalta que “[...] a reflexdo eficaz e sistematica é algo a ser
aprendido: as pessoas podem desenvolver a sua forma de reflectir,
melhorando, deste modo, a qualidade da sua aprendizagem a partir da

experiéncia”.

Nessa direcdo, Moura (2008) nos alerta que para assumirmos a formacédo do
professor como um processo de aprendizagem, implica pensarmos como ele
aprende a ensinar ao construir seus conhecimentos, sem nos esquecermos de

gue o professor € uma pessoa, como nos sinalizam Nias (1991) e Novoa
(1995).

Korthagen (2009, p. 44) também aponta para a aprendizagem colaborativa, ao

dizer que

[...] se queremos que as escolas se tornem comunidades de
pratica, com professores que desenvolvam ainda mais o seu
conhecimento especializado de forma conjunta, teremos de
ajuda-los a habituarem-se as formas de aprendizagem
colaborativa ou cooperativa durante a formacdo de
professores.

Nessa dire¢do, Moura (2008) reitera ao afirmar que “[...] ninguém se forma para
si, porque nos formamos com os outros, formamo-nos para nés e para 0s
outros” (MOURA, 2008, p. 98), ou seja, concebemos formagao como projeto
coletivo, no qual “...] a troca de experiéncias e a partilha de saberes
consolidam espacos de formacdo muatua, nos quais cada professor € chamado
a desempenhar, simultaneamente, o papel de formador e de formando”
(NOVOA, 1992, p. 14).

As praticas de formacdo que tomam como referéncia as dimensdes coletivas,
segundo Novoa (1992, p. 15), contribuem para “[...] a emancipacao profissional
e para a consolidacao de uma profissdo que é autbnoma na producéo dos seus
saberes e dos seus valores”, ao passo que as praticas de formacgao continuada
organizadas em torno dos professores individuais “[...] favorecem o isolamento
e reforgam uma imagem dos professores como transmissores de um saber
produzido no exterior da profissdo” (NOVOA, 1991, p. 17).
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A formacéo continuada na dimenséao coletiva de producdo de conhecimentos e
de poténcia para as praticas pedagoégicas busca incidéncias na vida das
escolas, nas préticas de ensino, na reformulagdo da formacdo inicial e
continuada e na (re) configuracdo da profissdo docente (NOVOA, 1991). Nessa
direcédo, enfatiza-se que as escolas ndo podem mudar sem o empenho dos
professores; e estes, por sua vez, ndo podem mudar sem uma transformacao
das instituicbes em que trabalham, ou seja, “[...] desenvolvimento profissional
dos professores tem que estar articulado com as escolas e os seus projectos”
(NOVOA, 1992, p. 17).

A nossa base teodrica sustenta a importancia do aprendizado via as dimensodes
coletivas, pois assume que produzimos cultura a partir das relagbes sociais,

como observamos no subcapitulo anterior.

Na tentativa de contribuir com a discussao acerca do aprendizado docente e
desenvolvimento profissional, (FLORES et al., 2009) objetivaram analisar e
compreender as oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento
profissional dos professores no local de trabalho em Portugal, na Finlandia, na
Sérvia e em Montenegro. As pesquisadoras puderam perceber que as
experiéncias de aprendizagem dos docentes estavam ligadas a interacdo com

(O8] pais € com Os outros professores.

Por meio das entrevistas realizadas durante o estudo, os professores se
referem a momentos em que aprendem a partir dos outros e enumeram
aprendizagens como “[...] conhecimento do conteudo, métodos de ensino,
destrezas de cooperagdo”. Ja quando mencionam a aprendizagem com 0s
outros incluem a “[...] planificagdo do ensino, novos métodos de ensino, novas
formas de pensar a escola e o0 ensino, o que € o ensino” (FLORES et al., 2009,
p. 130).

As autoras sinalizam que “[...] a aprendizagem profissional e posterior
desenvolvimento do professor pode ocorrer em varios contextos tais como: a
instrucdo direta, a aprendizagem realizada na escola e ainda a aprendizagem
realizada fora da escola” (FLORES et al., 2009, p. 136), haja vista que o

desenvolvimento profissional dos professores ndo ocorre UGnica e
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exclusivamente via acdes de formacdo, como sinalizado no subcapitulo 2.2

desta tese de doutorado.

O estudo desenvolvido pelas autoras corrobora com Moura (2008) e Névoa
(1992), ao evidenciar os elementos centrais na promog¢éo do desenvolvimento

profissional dos docentes:

[...] a cultura da escola, a colaboragéo entre docentes, a visdo
partiihada sobre o sentido do seu trabalho, as oportunidades
para aprender no local do trabalho, o grau de autonomia, a
tomada de decisdo partilhada e a lideranca [...] a motivacao
intrinseca, a consideracdo das necessidades pessoais, 0
relacionamento interpessoal e a subida na carreira [...]
(FLORES et al., 2009, p. 137).

Os fatores elencados evocam a questado das condi¢goes do trabalho docente,
pois para que o professor possa desenvolver profissionalmente demanda de
condicOes de trabalho favorecedoras de aprendizagem e de desenvolvimento
profissional. Para que possam participar ativamente dos momentos formativos,
€ de suma importancia que haja investimento de politicas que garantam este
direito aos professores, direito ao seu desenvolvimento profissional, visto que
“[...] planificar e apoiar o desenvolvimento profissional ao longo de toda a
carreira € uma responsabilidade conjunta dos professores, das escolas e do
Governo” (DAY, 2001, p. 17).

Flores; Siméao; Rajala; Tornberg (2009) reiteram Moura (2008) e Novoa (1992)
ao afirmarem que a aprendizagem assumida como um trabalho coletivo e com
interacOes entre os professores, onde os mesmos podem partilhar e refletir
sobre as suas proprias praticas no cotidiano escolar desencadeia o

desenvolvimento profissional docente.

Reiteram a relevancia das oportunidades de trocas de experiéncias e partilha
ao afirmarem que “[...] para o desenvolvimento profissional dos professores, 0
contexto e as relacBes interpessoais sdo fundamentais, uma vez que 0
professor regula o seu processo de aprendizagem nao so6 através de processos
mentais, mas também através da interac¢do social” (FLORES et al., 2009, p.

147). Neste momento, nos remetemos a Vigotski (2010) que postula que as
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relacdes interpessoais, como um dos processos de mediacdo, contribuem para

o aprendizado e posterior desenvolvimento do ser humano.

As autoras acrescentam que em se tratando de aprendizagem de adultos “[...] é
necessario ter em conta a preparacdo e disposicdo dos professores para
aprender, as suas nhecessidades pessoais e profissionais, as suas
motivacdes e os contextos em que trabalham” (FLORES et al., 2009, p. 147,
grifo nosso). Como salienta Day (1999, p. 97 apud FLORES et al., 2009, p.
147) “[...] o desenvolvimento profissional ndo é algo que se possa ser forgado,
porque € o professor que se desenvolve (activamente) e ndo é desenvolvido

(passivamente)”.

Em outras palavras, “...] o modo como os professores aprendem e se
desenvolvem depende de factores idiossincraticos e contextuais, reflectindo a
interdependéncia das biografias pessoais e das caracteristicas dos contextos
educacionais nos quais trabalham” (FLORES et al., 2009, p. 148), o que
segundo as autoras, afeta 0 modo como alteram 0s seus pensamentos e as

suas acoes.

Neste sentido, a presente tese de doutorado visa colaborar com a discussao
acerca do aprendizado e desenvolvimento profissional dos docentes de
Educacao Especial, brasileiros e portugueses, ao objetivar a analise dos modos
de aprendizado docente e dos contextos formativos favorecedores de

aprendizado.

Nos capitulos seguintes, trataremos dos aspectos metodolégicos do estudo e
apresentacdo e discussdo dos dados que evidenciam sobre o0 que o0s
professores de Educacao Especial aprendem em formacao e na escola, como

aprendem e em quais contextos formativos.
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PARTE Il - O ESTUDO E SEU DELINEAMENTO METODOLOGICO

A partir da parte | que situou ‘Estudos e teorizagdes no campo da formagao de
professores e Educacido Especial’, abordando a revisdo de literatura e as
teorizagcbes acerca do tema de estudo e do objeto de pesquisa, na presente
parte Il, trataremos da metodologia de pesquisa e 0S seus movimentos
metodoldgicos e procedimentos, com intuito de explicitarmos como o estudo se
delineou no contexto brasileiro e portugués e como procedemos do ponto de

vista do processo de organizacao e analise dos dados.

A parte Il se organiza em um capitulo que se desdobra em quatro subcapitulos:
5. Fundamentos tedrico-metodoldgicos do estudo comparado internacional; 5.1.
Campos de estudo: Vitoria/Espirito Santo/Brasil e Lisboa e Sintra/Portugal; 5.2.
Participantes do estudo; 5.3. Os movimentos metodoldgicos e procedimentos
de producdo de dados; 5.4. Procedimentos de organizacdo e de analise dos

dados.
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5. FUNDAMENTOS  TEORICO-METODOLOGICOS DO ESTUDO
COMPARADO INTERNACIONAL

Este estudo objetiva compreender os processos de aprendizagem e de
desenvolvimento profissional dos professores de Educacéo Especial que atuam
no ambito da educacédo inclusiva, na Educacdo Basica em Vitéria/Brasil e em
Lisboa e Sintra/Portugal, pela via de formacéo continuada.

Para tanto, elegemos a abordagem qualitativa para realizarmos a pesquisa,
pois, segundo Michell (2009, p. 36-37), esta abordagem “[...] considera que ha
uma relacdo dinamica, particular, contextual e temporal entre o pesquisador e o
objeto de estudo. [...] Na pesquisa qualitativa, 0 pesquisador participa,

compreende e interpreta”.

Assumimos o Estudo Comparado como perspectiva tedrico-metodoldgica, visto
que busca “[...] colocar em evidéncia as diferentes praticas de apropriacdo dos
processos educacionais e os significados que adquirem em diversos contextos
histéricos, sociais e culturais” (REZENDE; ISOBE; MOREIRA, 2013, p. 231).

Silva (2016, p. 212, grifo nosso), inspirada em Bereday (1968, p. 12), expde
que “[...]Jo estudo comparado ndo é um simples método, e sim uma ciéncia
‘cujo objeto €& deslindar as semelhangas e diferengas dos sistemas

educacionais’. Nessa direcao, faz sentido explicitarmos os contextos historicos

e os fundamentos tedricos dessa perspectiva tedrico-metodoldgica.

Estudiosos dos Estudos Comparados sinalizam que as pesquisas de educacao
comparada séo recentes no Brasil e tém sua origem no estudo dos sistemas
educacionais constituidos a partir do final do século XIX e reaparece na Ultima
década do século XX, no meio académico e nas pesquisas em histéria da
educacdo (FERREIRA, 2008; NOVOA, 2009; REZENDE; ISOBE; MOREIRA,
2013; CARVALHO, 2014; SOBRINHO et al., 2015; SILVA, 2016).

As pesquisas, naquela época, eram marcadas por uma visdo de solucdo de
problemas concretos, envolvendo a reforma parcial ou global dos sistemas de

ensino, e a andlise se reduzia a dimensdo quantitativa dos processos
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educativos e sua descricdo. A matriz tedrica positivista balizava os estudos,
tendo a neutralidade e objetividade como concepcédo de ciéncia (REZENDE,
ISOBE; MOREIRA, 2013). Nas palavras de Franco (2000, p. 203), os estudos
comparados eram baseados
[...] nos estudos estatisticos, nos grandes surveys, voltados
para uma descricdo quantitativa do fendmeno, e ndo para uma
analise das relacbes de poder e de cultura implicitas na
realidade educativa. Os estudos que se cristalizaram nesta
metodologia, e ndo tiveram um outro tipo de desenvolvimento,
estdo superados, quando nado obsoletos, e ndo constituem
fontes fundamentais de informacédo, porque suas analises ndo

vao além de uma visdo dos problemas fora de seu contexto,
sem explicar as causas dos mesmos.

De acordo com Carvalho (2014, p. 130), ap6s a Primeira Guerra Mundial, os
estudos comparados iniciaram uma nova fase. Diferentemente da anterior,
denominada de fase descritiva, os estudos de Educacao Comparada passaram
“a ter uma finalidade ‘analitico-explicativa’, ou seja, nao se buscava apenas a
descricdo da estrutura e da organizacdo da educacdo, mas também a
explicagéo de aspectos que a mera descricdo deixava ocultos”. Assim iniciou-

se a fase interpretativa.

Entre os anos de 1920 e 1940, com novos enfoques tedrico-metodolégicos no
campo da Historia e da Antropologia e tendo objeto, objetivos, campos de
acdo, procedimentos e métodos definidos, os estudos comparados da
educacao adquiriram um “enfoque explicativo historico”, interessando-se nao
apenas pelos fatos educativos, mas, sobretudo, por suas causas (CARVALHO,
2014).

Segundo Rezende, Isobe e Moreira (2013), a recorréncia de novos referenciais
tedricos e metodoldgicos distanciou os estudos comparados da perspectiva
tradicional e homogeneizadora ancorada na abordagem positivista-

funcionalista, pois

[...] a partir da década de 1970, a abordagem funcionalista e os
modelos de analise positivista passaram a enfrentar muitas
criticas. Considerava-se que 0 seu carater microssocioldgico
restringia a pesquisa e levava a Educacdo Comparada a
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desconsiderar aspectos relevantes da realidade social
(CARVALHO, 2014, p. 134).

Na década de 1980, a Educacdo Comparada sofre uma perda de prestigio, em
decorréncia das intensas criticas, seja do ponto de vista de seus métodos, de
sua validade cientifica e de suas bases tedricas, seja de seus resultados. “Por
isso, nesse mesmo periodo, 0s comparatistas iniciam um movimento para
fortalecer e dar nova relevancia a esse campo de estudos, especialmente no
meio académico” (CARVALHO, 2014, p. 137).

Nesse sentido,

A partir da década de 1990, com a reorganizacdo da ordem
mundial, especialmente em face dos processos de
globalizacdo, de desnacionalizacdo da economia, de
enfraquecimento do Estado-nacdo e da forte influéncia das
agéncias especializadas internacionais sobre as politicas
nacionais de educacdo, retomou-se o0 interesse pelo
conhecimento da realidade educacional de outros paises.
Nesse contexto, surgem novas possibilidades de pesquisa que
ddo um novo destaque a Educacdo Comparada (CARVALHO,
2014, p. 137).

Nessa direcdo € preciso considerar que a Educacdo nos diferentes paises
passa a ser discutida em conferéncias internacionais, nas quais se destaca a
crescente influéncia dos organismos internacionais, como Organizacdo para a
Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico, Fundo Monetario Internacional,
Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura,
Banco Mundial e Comissdo EconO6mica para América Latina e Caribe, nas
politicas educacionais, sobretudo nas politicas de formacdo de professores,
conforme pudemos observar no capitulo um desta tese. E nesse bojo que “[...]
esse processo de reorganizacdo nos sistemas educativos nos diferentes
paises, segundo padrées sem fronteiras, que da nova importancia a Educacao
Comparada e coloca seus investigadores diante de novos desafios”
(CARVALHO, 2014, p. 135).

Diante disso, na atualidade, as discussdes sobre Educacdo Comparada

expressam as mudancas inerentes ao processo de globalizacdo e de
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mudangas do cenario mundial, “[...] acompanhando esse movimento e
confrontada com os novos desafios que o acompanham, a Educacéo
Comparada vem rediscutindo seu objeto, suas bases, seus enfoques e seus
temas” (CARVALHO, 2014, p. 129).

O processo histérico da Educacdo Comparada revela a relevancia desta
metodologia como forma de conceber o saber nos processos de discussdes
educacionais e na producdo de conhecimento na area da Educacdo e nos
ajuda a apontar os principais fundamentos epistemoldgicos baseados em

alguns estudiosos:

e A comparabilidade emerge da capacidade humana de
conhecer fazendo analogias, singularizando os objetos,
identificando suas diferencas e deixando emergir as
semelhangas contextualizadas, suas particularidades histéricas
(FRANCO, 2000, p.207).

e Definir a comparabilidade ndo como um pressuposto
adquirido, mas como um processo de constru¢do daquilo que é
comparavel. Ndo ha comparagao sem “comparaveis”. Por isso,
a comparagdo ndo é uma relacdo de A com B, mas sim uma
relacdo de A e B com C, em que C é a propria condicdo de
comparabilidade de A e B (BARROSO, 2009, p.10)

e O que importa é que o estudo das problematicas ou das
realidades se faga tendo em conta contextos diferentes para se
poder estabelecer o que ha de diferente e de semelhante, o
que diferencia e aproxima, na tentativa de compreender as
razdes que determinam as situa¢des encontradas (FERREIRA,
2008, p.125).

o Oferecer subsidios para sistematizar e encaminhar politicas
gue contemplem as particularidades e especificidades das
diferentes culturas que compdem a sociedade, de forma a lhes
oferecer alternativas. Por isso, suas analises se voltam para a
vida cotidiana, para o estudo de caso, para a descricdo da
realidade na perspectiva dos que as vivem, para a diversidade
de culturas, para as diferencas locais e regionais (CARVALHO,
2014, p. 136).

e A Educacdo Comparada ndo pode sO relacionar o que
aconteceu. O seu objectivo Ultimo n&o deve ser o de encontrar
semelhancas ou diferencas, mas o de encontrar sentido para
os processos educacionais (FERREIRA, 2008, p.136).
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e E preciso dar sentido ao que pode ser resultado de uma
identidade histérico-cultural ou geopolitica que nos aproxima,
mas, ao mesmo tempo, nos distingue dos “outros” que nos s&o
igualmente “comparaveis” (BARROSO, 2009, p. 14).

Em se tratando dos Estudos Comparados Internacionais, Névoa e Catani
(2000) enfatizam que o estudo das especificidades da génese e do
desenvolvimento da escola universalizada em diferentes paises possibilita a
producdo de conhecimentos sobre as maneiras pelas quais a “escola para

todos” vem alcancando legitimidade em ambito mundial.

Assumindo a perspectiva teorico-metodoldgica dos Estudos Comparados
Internacionais, desenvolvemos a pesquisa ultrapassando os limites das
comparacdes tradicionais que se ocupam exclusivamente em apontar
similaridades e diferencas entre as realidades educacionais em estudo.
Investimos numa perspectiva de Estudo Comparado que toma como referéncia
um constante “[...] exercicio critico que permita criar categorias férteis na
apreensao das peculiaridades [...]”, destacando que o estudo comparado deve
ter como condi¢édo primeira, “o esforco de compreender o outro” (NOVOA;
CATANI, 2000, p. 1).

Em outro artigo intitulado “Modelos de andlise de educagédo comparada: o
campo e o mapa”, Anténio N6voa coloca como principio do seu texto que “[...] a
educacdo comparada seja um meio de compreender o outro, sobretudo o outro
gue é tao diferente e que olha o mundo com outros sentidos e com outros
sentimentos” (NOVOA, 2009, p. 53). Acrescenta que a Educacdo Comparada
“[...] é uma histéria de sentidos, e ndao um arranjo sistematizado de fatos: os
sentidos que as diferentes comunidades dao as suas acdes e que lhes
permitem construir e reconstruir o mundo” (NOVOA, 2009, p. 53).

Nessa 6tica,

O principio da comparacdo € a questdo do outro, 0
reconhecimento do outro e de si mesmo através do outro. A
comparacdo é um processo de perceber diferencas e as
semelhancas e de assumir valores nesta relagdo de
reconhecimento de si proprio e do outro. Trata-se de
compreender o outro a partir dele préprio e, por excluséo,
reconhecer-se na diferenga (FRANCO, 2000, p. 200).
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Para Névoa (1998, p. 82, apud NOVOA; CATANI, 2000, p. 2), o pesquisador,
nessa perspectiva tedrico-metodolégico,

[...] deve olhar o mundo como um texto buscando compreender
como os discursos fazem parte dos poderes que partilham e
dividem os homens e as sociedades, que alimentam situacdes
de dependéncia e ldgicas de discriminacdo, que constroem
maneiras de pensar e de agir que definem nossas relacdes
com o saber e a pesquisa.

O estudo busca, pela via da sistematizacdo de informacdes, andlises e
reflexdes, contribuir para o avanco do estado da arte no campo da Educacédo
Especial, no fluxo das tensdes que narram a concretizacdo do direito das
pessoas com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagédo a educacédo escolar, pois, assim como Sobrinho et al.
(2015, p. 344), “consideramos absolutamente pertinente produzir conhecimento

em Educacéao Especial no campo dos Estudos Comparados Internacionais”.

Assumimos que a compreensdo do estudo das politicas educacionais e das
praticas cotidianas adotadas em outro pais pode nos ajudar a compreender
diferentes aspectos dos processos de continuidades e de descontinuidades, de
consolidagdo ou de ressignificacdo das concepgdes e de crencas relativas a
educabilidade das pessoas publico-alvo da Educagdo Especial em nossas
sociedades recentes. Dessa forma, “[...] temos insistido na expectativa de que
as comparacdes internacionais como pratica social critica e criativa que nao se
descuida do local e do real, podem trazer importantes contribuicdes na agenda
de pesquisa no campo da Educagao Especial” (SOBRINHO et al., 2015, p.
344).

Apostamos nos Estudos Comparados, visto que nos pautamos em uma
perspectiva que recusa apenas a realizar dendncia ou constatacdo. Ela
pretende ser proativa, contribuir para um conhecimento, para politicas e
praticas mais conscientes e para a construcdo de novos saberes no campo da

Educacgao. Acreditamos que a “[...] Educagcdo Comparada seja portadora de um
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saber com sentido que incorpore a esperanca de um mundo melhor”
(FERREIRA, 2008, p. 137).

Assim, entendemos que os Estudos Comparados nos incentiva a buscar as
origens das diferencas e semelhancgas entre 0s paises nos processos sociais e
historicos, ndo de forma isolada, mas sim em uma totalidade, levando-se em
conta uma realidade social contraditéria e conflituosa, cuja transformacédo pode
se dar pela agcédo dos sujeitos sociais e nas suas relagdes. Como também “[...]
consiste na utilizagdo do conceito de mediacao que se sobrepbe ao conceito de
variavel” (REZENDE; ISOBE; MOREIRA, 2013, p. 239).

Esses principios tedrico-metodologicos dos Estudos Comparados nos
aproximam dos pressupostos da Teoria Historico-Cultural a partir das
contribuicBes de Lev Vigotski. De acordo com Vigotski (1998), aprendemos e
inovamos na relagdo com o outro, pois por meio de instrumentos externos [a
ideia do outro] podemos nos transformar internamente. Essa mudanca interna
provoca um novo olhar para a realidade concreta, ou seja, a sociedade e a

realidade estdo em constante transformacéao.

Ademais, para Vigotski (1991), uma das metas da pesquisa € conservar a
concretude do fendbmeno estudado, “sem ficar nos limites da mera descricao”,
isto é, sem perder a riqgueza da descricdo, avancar para a explicacdo e
possiveis mudancas. Sendo assim, este estudo buscou ultrapassar os limites
das pesquisas apenas descritivas e das comparacfes que sSe ocupam,
exclusivamente, em apontar similaridades e diferengas entre as realidades

educacionais.

Nessa linha das novas perspectivas de estudos comparados em utilizar o
conceito de mediacdo para se compreender a realidade, vale destacar que o
percurso investigativo desta pesquisa esta relacionado a ideia da mediacao
gue encontramos nos estudos de Vigotski. Esse conceito é fator central na
Psicologia Historico-Cultural, que concebe o psiquismo humano como uma
construcdo estabelecida pelas apropriacfes culturais por meio das interacdes

sociais. A esse respeito, Pino (1991, p. 32, grifos do autor) afirma:
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A apropriagdo implica um processo de interiorizagdo das
funcdes psiquicas desenvolvidas ao longo da histéria social
dos homens. A interiorizacdo ocorre numa rede complexa de
inter-relagbes que articulam a atividade social dos individuos.
Num sentido amplo, mediacdo é toda a intervengdo de um
terceiro “elemento” que possibilita a interagcao entre os “termos”
de uma relacéo.

A mediacdo nos Estudos Comparados envolve uma perspectiva de analise a
partir da prépria definicdo do objeto, ou seja, [...] a mediacdo é o campo da
historicidade do objeto, do conhecimento dos processos sociais que O
produzem sob acdo de sujeitos sociais, € o campo da histéria (FRANCO, 2000,
p. 219). Significa também, “[...] no campo educacional, situar os discursos e
praticas educativas no ambito das mediacdes histéricas singulares da
sociedade onde se realizam” (REZENDE; ISOBE; MOREIRA, 2013, p. 239).

Explanados os fundamentos tedrico-metodolégicos dos Estudos Comparados,
passaremos para 0s campos de estudo, delimitacdo dos sujeitos e o0s
movimentos e procedimentos metodoldgicos de pesquisa em tela. Logo apos,

abordaremos acerca do processo de organizacao e andlise dos dados.

5.1. CAMPOS DE ESTUDOS: BRASIL/ VITORIA/ ESPIRITO SANTO E
LISBOA E SINTRA/PORTUGAL

Os cenérios de pesquisa sdo 0 municipio de Vitdria, no estado do Espirito
Santo, no Brasil e os municipios de Sintra e de Lisboa, em Portugal, haja vista
gque os docentes de Educacdo Especial participantes do estudo atuavam
nesses locais. Nesse sentido, acreditamos ser oportuno situarmos o0s dois
paises e 0s seus respectivos municipios supracitados para que possamos

conhecer em gue contextos o estudo se delineou.

O Brasil, oficialmente Republica Federativa do Brasil (BRASIL, 1988), é o
maior pais da América do Sul, sendo o quinto maior do mundo em area
territorial (8.510.820,623 km?). Sua capital é a cidade Brasilia. O pais possui,

segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), em 2019,
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209.762.846 (duzentos e nove milhdes e setecentos e sessenta e dois mil e

oitocentos e quarenta e seis) de habitantes.

Formada pela unido de 26 estados, de 1 Distrito Federal, dividido em 5 regides
(Regido Norte, Regido Nordeste, Regido Centro-Oeste, Regidao Sudeste e
Regido Sul). A organizacéo politico-administrativa da Republica Federativa do
Brasil compreende a Unido, os estados, o Distrito Federal e os municipios,

todos autonomos, nos termos da constituigao.

Vale destacar que no Brasil a universalizacdo do acesso ao ensino
fundamental com duracdo de nove anos esta praticamente consolidada,
chegando a atingir uma taxa de escolarizagéo da populacéo entre 6 e 14 anos
de 99,2 % (IBGE, 2017).

No que tange ao indice de Desenvolvimento Humano (IDH), que avalia trés
dimensbes basicas do desenvolvimento humano: renda, educacdo e saude,
segundo o Relatério de Desenvolvimento Humano de 2015, o Brasil apresentou
em 2014, um indice de 0,755 e manteve-se no grupo de paises com alto

desenvolvimento humano.

Com os dados apresentados, podemos perceber que o Brasil vem investindo
em politicas que garantem a escolarizacdo de criancas e adolescentes, haja
vista que historicamente a educacdao ndo era um direito de todos. Apds a
Constituicdo Federal de 1988, promulgada no dia 5 de outubro, que marcou o
processo de redemocratizacao do pais apos periodo de ditadura (1964 a 1985),

a educacéo foi postulada como direito de todos e dever do Estado e da familia.

De 1988 em diante, politicas publicas tém sido implantadas em territério
nacional, no intuito de impulsionar acdes locais (estados e municipios) para
garantir educacdo, saude, moradia e seguranca para a toda populacdo. No
entanto, como podemos perceber, o Brasil € um pais continental e a garantia
de direitos tem sido propiciada de formas diferenciadas e desiguais, devido as

razdes sociais, histéricas, geogréficas, politicas e econdmicas das regides.

Em termos de pais, para compreendermos a realidade atual e reconhecermos

0s avancos em algumas esferas, como por exemplo, as duas explicitadas no
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texto (taxa de escolarizacédo e IDH), ndo podemos nos esquecer do processo
histérico. Passamos pelo colonialismo entre o século XVI e o inicio do século
XIX, em que o Brasil naquele periodo era col6nia do Império Portugués. Apos
esse processo, 0 pais passou por periodos autoritarios, regime militar, findados
em 1985, final do século XX. A sintese do resgate histérico que contribui para
explicarmos a luta pela garantia de direitos e as desigualdades regionais e

sociais do pais.

Neste momento, vale apresentarmos as cinco regides brasileiras e
destacarmos a Regido Sudeste e o estado do Espirito Santo, que compde a
referida regido, visto que o municipio de Vitdria € a capital do estado do
Espirito Santo e nela localiza-se a Secretaria Municipal de Educacdo em que
atuavam os professores de Educacao Especial, participantes do estudo.

Figura 1 - Mapa do Brasil e suas cinco Regides
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Fonte: https://www.todoestudo.com.br/geografia/regioes-e-estados-brasileiros

A Regido Sudeste ocupa aproximadamente 924.620 km? do territdrio nacional,
ou seja, 10,85% do total. Compdem essa regido os estados: Espirito Santo, Rio
de Janeiro, S30 Paulo e Minas Gerais. E a regido que apresenta maior
desempenho econdmico do pais, responsavel por 55,2% do Produto Interno
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Bruto brasileiro e também a mais populosa. A tabela abaixo evidencia os dados

gue caracterizam os estados em termos de quantitativo de habitantes, de

dimensao territorial e de indice de Desenvolvimento Humano.

Tabela 1 - Regido Sudeste

Estados Capitais Habitantes dos Dimenséo IDH dos | Posicéo do IDH relacéo
estados territorial dos estados aos demais estados
2019 estados 2010 brasileiros -2010

Espirito Vitéria 4.008. 252 46.074, 444 km? 0,740 7°
Santo
Rio de Rio de 17.239. 602 43.750,423 km?2 0,761 30
Janeiro Janeiro

Sao Paulo Sao Paulo 45, 832.035 248. 219, 481km?2 0,783 20

Minas Gerais Belo 21.141.014 586.521, 121 km? 0,731 10°
Horizonte

Fonte: IBGE. Disponivel em: https://www.ibge.gov.br/. Tabela elaborada pela autora.

Observamos que, embora a Regidao Sudeste seja a mais populosa, o
contingente de habitantes se concentra, majoritariamente, no estado de Séo
Paulo e de Minas Gerais, seguido do Rio de Janeiro. O estado do Espirito

Santo € o menos populoso com pouco mais de quatro milhdes de habitantes.

Passamos a conhecer melhor o estado do Espirito Santo. O estado do
Espirito Santo foi fundado por Vasco Coutinho, que desembarcou na capitania,
atual Prainha de Vila Velha, no dia 23 de maio de 1535, século XVI. Naquela
data, era oitava de Pentecostes!®, segundo o catolicismo, e com isso, o
capitdo-donatario batizou a terra de Espirito Santo, em homenagem a terceira
pessoa da Santissima Trindade. Aqui ja habitavam os indios que lutaram por
seu espaco-territorio até o dia 8 de setembro de 1551, quando os portugueses
obtiveram vitdria nessas lutas entre os habitantes e o colonizador (GOVERNO
DO ESTADO DO ESPIRITO SANTO).

Durante o periodo de colonizacdo portuguesa disseminou-se o idioma e a fé
catdlica no estado do Espirito Santo. Os colonizadores queriam a terra “[...]
para explorar, plantar e produzir, e, produziu também cultura deixada por
tradicdo nas cantigas de roda, nas brincadeiras infantis, na vestimenta, na
culinaria e, na arquitetura” (GOVERNO DO ESTADO DO ESPIRITO SANTO).

13 Qitavo dia depois da Pascoa.
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O legado cultural do periodo colonial €, sem duvida, para o estado do Espirito
Santo, um patriménio herdado do continente europeu. A partir de meados do
século XIX, quando o Espirito Santo recebia grandes contingentes de
imigrantes europeus, este patrimonio se enriquece ainda mais, somando-se
com a cultura indigena, que aqui ja permaneciam e a africana, advindos dos

africanos que foram escravizados.

O Espirito Santo tem uma identidade cultural peculiar, caracterizada pelas
diversidades culturais, pois sua populacdo é um encontro de indios, negros,
portugueses e imigrantes italianos, alemaes, pomeranos, austriacos,
espanhais, holandeses, suicos, poloneses, libaneses, entre outros. Sua cultura
popular € a soma do encontro das variadas expressoes e tradicdes desses
povos, adicionadas as manifestagdes surgidas ou reinventadas a partir das
interfaces aqui estabelecidas (GOVERNO DO ESTADO DO ESPIRITO

SANTO).

Em termos educacionais, o Governo do Estado do Espirito Santo é responsavel
politico-administrativamente pelas escolas da Rede Estadual de Ensino, que
majoritariamente, oferta o Ensino Meédio, e ja as prefeituras dos municipios
ofertam e sdo responséaveis, politico-administrativamente, pela Educacgéo
Infantil e pelo Ensino Fundamental, por meio das Redes Municipais de
Educacéo. A respeito desta organizacdo educacional brasileira e da quantidade
de escolas e de estudantes matriculados no Brasil e no Espirito Santo,
abordaremos com mais detalhes no préximo capitulo que trata sobre os

sistemas educacionais brasileiro e portugués.

Como ja sinalizado, a cidade de Vitoria é a capital do estado do Espirito Santo
e localiza-se na Regido Metropolitana. O seu contexto histérico € atravessado
pela histéria do estado. A fundacédo do Espirito Santo e de Vitéria comeca 34
anos depois de o Brasil ter sido “descoberto” no século XVI. Explorando a
regido, os portugueses buscaram um local mais seguro para se guardarem dos
indios que lutavam pelo espaco e de outros estrangeiros, principalmente de
holandeses e franceses. Os portugueses seguiram, entdo, pela baia de Vitoria
e, contornando a ilha, chegaram em Santo Anténio, em 8 de setembro de 1551.
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Como vimos anteriormente, 0s portugueses venceram a acirrada batalha contra
os indios Goitacazes e, entusiasmados pela vitéria, passaram a chamar o local
de llha de Vitoria, atual nome da capital. Ja os indios “[...] chamavam a llha de
Vitéria de Guananira ou "llha do Mel" pela beleza de sua geografia e
amenidade do clima com a baia de aguas tranquilas e manguezal repleto de
moluscos, peixes, passaros e muita vida” (PREFEITURA DE VITORIA, 2017).

A data de emancipacdo politica do municipio € 24 de fevereiro de 1823,
guando um Decreto-Lei Imperial concedeu Forum de Cidade a Vitéria. No
século XX, em funcdo da ocupacdo dos morros que refletem as luzes das
casas nas aguas da baia, Vitéria passou a ser chamada de "Cidade Presépio
do Brasil" e depois "Delicia de llha" (PREFEITURA DE VITORIA, 2017).

A partir de meados do século XX, a cidade se transformou em funcdo das
mudancas econdmicas e sociais ocorridas no Espirito Santo. A ocupacao
urbana se estendeu por grande parte da ilha e avancou, definitivamente, em

direcdo a por¢ao continental do municipio.

A Tabela 2 a seguir, visa caracterizar a cidade no ambito do quantitativo de
habitantes, da extensao territorial, de taxa de escolarizacdo e de indice de

desenvolvimento humano municipal (IDHM).

Tabela 2 - Caracterizacdo da Cidade de Vitéria

Cidade de Vitoria
Habitantes — Extensao Taxa de escolarizacdo 6 a 14 IDHM —
2018 territorial — anos de idade — 2010 2010
2018
358.267 97, 123 km? 97,6 % 0,845

Fonte: IBGE. Disponivel: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/es/vitoria/panorama. Tabela
elaborada pela autora.

A cidade tem o quinto melhor indice de Desenvolvimento Humano (IDH) entre
todos 0os municipios brasileiros, como podemos observar na tabela 2, o IDH de
Vitoria supera ao IDH do Brasil. Em 2015, foi considerada a segunda melhor

cidade para se viver no Brasil, pela Organizacdo das Nac¢des Unidas (ONU).


https://cidades.ibge.gov.br/brasil/es/vitoria/panorama
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Vitoria sedia as principais instituicbes de ensino superior publico do estado do
Espirito Santo: a Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), o Instituto
Federal do Espirito Santo (IFES) e a Faculdade de Mdusica do Espirito Santo
(FAMES).

Para administrar o municipio, a Prefeitura de Vitéria conta com 19 Secretarias
gue sdo responsaveis por gerir e desenvolver a cidade em varias esferas. Uma
dessas Secretarias € a Secretaria Municipal de Educacéo (SEME). Na referida

Secretaria desenvolvemos o estudo.

Passamos a conhecer o contexto geopolitico de Portugal. Nome oficial é
Republica Portuguesa, localizado no sudoeste do continente europeu. Sua
capital é a cidade de Lisboa. A area territorial portuguesa, no total, é de
92.225,61 km? (noventa e dois mil e duzentos e vinte e cinco e sessenta e um
quildmetros quadrados), dividida por 18 distritos no continente e 2 Regides
Autdnomas, Acores e Madeira, conforme podemos observar na figura 2 que

segue:

Figura 2 - Divisdo administrativa de Portugal

Coimbra

onte: Pégi do Google Imagens (201)
Portugal € uma nacdo democratica, cuja constituicdo da Republica Portuguesa

aprovada em 1976, consagra os direitos fundamentais dos cidadaos, os

principios essenciais que rege o Estado portugués e define a estrutura do
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Estado, ou seja, as funcdes dos quatro 6Orgdos de soberania, a saber:
Presidente da Republica (Chefe de Estado); Assembleia da Republica
(Parlamento Nacional); Governo (conduz a politica geral do Pais) e Tribunais
(administram a justica) - e dos 6rgdos de poder politico - regides autbnomas e
autarquias -, assim como a forma como se relacionam entre si (REPUBLICA
PORTUGUESA).

A populacéo portuguesa é de 10.291.027 (dez milhdes e duzentos e noventa e
um mil e vinte e sete) habitantes, no total. Sendo que, no Continente somam-se
9.792.797 (nove milhBes e setecentos e noventa e dois mil e setecentos e
noventa e sete) pessoas e na Regido Autdbnoma dos Acores, 243.862
(duzentos e quarenta e trés mil e oitocentos e sessenta e duas) pessoas e na
Regido Autonoma da Madeira, 254.368 (duzentos e cinquenta e quatro mil e
trezentos e sessenta e oito) pessoas, segundo dados do Instituto Nacional de
Estatistica Statistics Portugal, de 15 de junho de 2018.

Portugal obteve uma taxa de escolarizacéo de 97,6 % da populacéo entre 6 e
14 anos, no ano letivo 2016/2017. No que se refere ao indice de
Desenvolvimento Humano (IDH) que avalia trés dimensdes basicas do
desenvolvimento humano: renda, educacédo e saude, segundo o Relatério de
Desenvolvimento Humano de 2015, Portugal apresentou em 2014, um indice
de 0,830 e manteve-se no grupo de paises com um indice muito alto

desenvolvimento humano.

Nesse momento, vale destacar o processo histérico de Portugal para
compreendermos a realidade atual do pais e sua relacdo com o Brasil. O pais é
remoto da Baixa ldade Média e de processos de visitas de diversos povos. Em
1143, durante a reconquista cristd, foi fundado o Reino de Portugal por Dom
Afonso Henriques, primeiro rei. O referido rei fez nascer uma nova nagéo e a
alargou conquistando territério para alargar o Pais. Apds a estabilidade e a
conquista de espacos, Portugal iniciou a exploracdo maritima — a Era dos
Descobrimentos, durante os séculos XV e XVI. Nessa época, era uma poténcia

mundial economicamente, socialmente e culturalmente, por constituir impérios
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coloniais de amplitude global, na Africa, na América do Sul, na Asia e na
Oceania (CONSULADO GERAL DE PORTUGAL).

Chegaram ao Brasil, no século XVI (1500). As riquezas adquiridas dos Impérios
possibilitaram a constru¢cdo de monumentos que podemos admirar até os dias
atuais. Em 1580, devido as crises de sucessao Portugal se viu incorporado a
Espanha, outra nacdo com vasto Reino e Império. Com essa Unificacao Ibérica
com a Espanha, Portugal perdeu autonomia para defender as suas posses e
com isso, 0 Reino de Portugal perdeu muita riqueza e status (CONSULADO
GERAL DE PORTUGAL).

Em 1640, reconquistou a sua independéncia do Reino da Espanha e com o
passar com dos anos Portugal foi enfrentando dificuldades que resultaram em
instabilidade politica e econémica. Para exemplificar, em 1755 ocorreu um
terremoto que vitimou milhares de pessoas e destruiu Lisboa e, além disso,
somou-se as invasdes espanhola e francesa. Devido essas crises, em 1820,
por meio de revolta, aprovou-se a primeira constituicdo portuguesa que a partir
dai iniciou-se a Monarquia Constitucional que enfrentou a perda da maior
colbnia, o Brasil, e ja no final do século XIX, contou com a perda de estatuto de
Portugal na Partilha da Africa (CONSULADO GERAL DE PORTUGAL).

Com as crises politicas e econémicas, em 1910, ja no século XX, ocorreu uma
revolucdo que depds a Monarquia Constitucional. A partir de entéo, instaurou-
se a | Republica de Portugal que procurou resolver os problemas econémicos e
sociais acarretados pelo processo histérico e garantir uma estabilidade politica.
No entanto, a | Republica ndo conseguiu minimizar as dificuldades de um pais
imerso em conflitos, corrupcdo e confrontos com a Igreja. Sendo assim, um
golpe de Estado em 28 de maio de 1926 deu lugar a uma ditadura e o pais
entrou em um regime ditatorial, Il Republica, com partido Unico e autoritario que
durou até 25 de abril de 1974. A referida data ficou conhecida como a
Revolucao dos Cravos, movimento politico e social que depbs o regime militar
e até nos dias atuais é celebrada como uma data de lutas pelos direitos e pela
libertacdo do periodo ditatorial. A pesquisadora teve a oportunidade de
participar da celebracéo, em forma de movimento social, no dia 25 de abril de
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2018. Pude perceber a importancia e o significado desta data para o0s
portugueses (CONSULADO GERAL DE PORTUGAL).

Em 1975, Portugal declarou independéncia de todas as suas posses na Africa.
Em 1976, a ConstituicAo da Republica Portuguesa define o pais como
democratico, conseguindo consolidar um regime parlamentar e democratico até
os dias atuais. Em 1986, reforcou a modernizacdo e a insercdo no espaco
econdmico europeu com a adesdo a Comunidade Econémica Européia. A partir
de 1986, o pais impulsionou mudancas significativas em diversas esferas da
sociedade, sobretudo da Educac&do. Veremos nos proximos capitulos as
mudancas no ambito educacional, com destaque para 0s processos de

formacgao de professores e de inclusao escolar.

Dando continuidade ao processo de conhecermos o contexto dos locais de
estudo, a partir deste momento daremos atencdo a Area Metropolitana de
Lisboa (A. M. Lisboa), haja vista que os professores de Educacdo Especial
participantes da pesquisa atuavam como docentes na cidade de Lisboa e no
Concelho de Sintra. Ademais, tive a oportunidade de visitar trés escolas que se
localizam nos locais supracitados para conhecer o contexto de atuacdo dos

docentes participantes do estudo.

Os I6cus de estudo fazem parte do Distrito Administrativo de Lisboa, como se
pode observar na figura 4. Em Portugal, existem trés Unidades Territoriais para
fins estatisticos, divididas segundo a Nomenclatura das Unidades Territoriais
para fins Estatisticos (NUTS). A tabela abaixo caracteriza uma das Unidades

Territoriais:

YExiste a NUTS |, Il e lll. As NUTS s&o as divisdes regionais existentes em todos os estados-
membros da Unido Européia, sendo utilizadas para a elaboracdo de todos os dados
estatisticos regionais e pela Unido Européia na definicdo de politicas regionais e atribui¢cdo dos
fundos de coeséo.

Segundo informac¢des do Pordata — Base de Dados de Portugal Contemporaneo, as NUTS |, Il
e Ill correspondem: NUTS | - territério do continente e cada uma das Regides Autbnomas dos
Acores e da Madeira; NUTS II- sete unidades, as regides, das quais cinco no continente e 0s
territorios das Regibes Autbnomas dos Acores e da Madeira; NUTS Il - 25 unidades, as sub-
regifes, das quais 23 no continente e 2 nas Regifes Autbnomas dos Acores e da Madeira, e
correspondem as Entidades Intermunicipais. A Area Metropolitana de Lisboa permanece com a
mesma divisdo regional, para fins estatisticos, na NUTS | e Il.
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Tabela 3 - Caracterizagdo NUTS I

Unidades Populacéo Extenséo Territorial Taxa de Escolarizacdo — 6
Territoriais a 14 anos (Ano Letivo
2016/2017)
A.M. Lisboa 2.833. 679 3. 015 km? 96,0%.
Norte 3.576.205 21. 286 km? 99, 1%
Centro 2.231.346 28. 199 km? 97.7%
Alentejo 711.950 31. 605 km? 98,7%
Algarve 439.617 4. 997 km? 96,0%
R.A. dos Agores 243 862 2.321,96 km2 Dado néo obtido
R. A. da 254 368 801,51 km? 85,46%
Madeira

Fonte: DGEEC e Secretaria Regional de Educac¢do — Direcao Regional de Inovagéo e Gestéo
(Regido Auténoma da Madeira). Disponivel em: http://www.dgeec.mec.pt/np4/home e em
https://www.madeira.gov.pt/drig/pesquisar/ctl/Readlnformcao/mid/2173/Informacaold/44119/Uni
dadeOrganicald/26

A Area Metropolitana de Lisboa é a segunda regido mais populosa (NUTS II) e
a mais populosa do pais e altamente industrializada, responsavel pela
producao de 45% do Produto Interno Bruto portugués. A maioria das empresas
multinacionais concentra-se na referida area. Isso ajuda a explicar a sua

grande densidade populacional (relacao territorio e populacéo).

A Area Metropolitana de Lisboa conta com 18 municipios e 118 freguesias e é
onde se localiza a capital do Pais, Lisboa. Dentre os municipios da A. M. de

Lisboa, destacamos Lisboa e Sintra. A tabela abaixo os caracteriza:

Tabela 4 - Caracterizacdo A. M. Lisboa — Lisboa e Sintra

Municipios | Populacdo | Extenséo Freguesias Taxa bruta de
Territorial Escolarizacdo -6 a 14
anos
Ano letivo 2016/2017
Lisboa 505. 526 100 km? 24 139,7 %
Sintra 384.992 319 km? 11 92,8 %

Fontes: Pordata e DGEEC. Disponiveis em: https://www.pordata.pt e
http://www.dgeec.mec.pt/np4/96/. Nao conseguimos dados da taxa real de escolarizacéo de
Lisboa e Sintra, mas possuimos dados referentes ao ano letivo de 2016/2017 de Portugal
Continental 97,6% e da A. M. de Lisboa 96%.

Lisboa, sendo a capital de Portugal, € o centro politico, sede do Governo —
Chefe de Estado e dos principais 6rgdos politicos, como 0s ministérios e os

tribunais. E considerada como cidade global devido & sua importancia em



http://www.dgeec.mec.pt/np4/home
https://www.madeira.gov.pt/drig/pesquisar/ctl/ReadInformcao/mid/2173/InformacaoId/44119/UnidadeOrganicaId/26
https://www.madeira.gov.pt/drig/pesquisar/ctl/ReadInformcao/mid/2173/InformacaoId/44119/UnidadeOrganicaId/26
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138

aspectos financeiros, comerciais, culturais e turisticos. A cidade tem o maior
setor de meios de comunicacao do pais e € sede de empresas relacionadas as
redes de televisdo, as estacfes de radio e a grandes jornais nacionais e
internacionais. E o municipio/concelho mais populoso de Portugal.

A Cidade de Lisboa sedia duas universidades publicas, a Universidade de
Lisboa e a Universidade Nova de Lisboa, como também, o Instituto
Universitario de Lisboa, o Instituto Politécnico de Lisboa e a Universidade
Aberta de Portugal.

Sintra, como observamos na Tabela 4, € composta por 11 freguesias, e neste
momento, aproveitamos para ressaltar que o0s participantes da pesquisa
atuavam em um Agrupamento de Escolas situado em uma das onze freguesias

e ndo na sede do concelho/municipio, Sintra.

O municipio de Sintra € o segundo mais populoso de Portugal. Destaca-se no
contexto nacional por concentrar um significativo nimero de empresas
tecnoldgicas e por ser um dos principais centros de decisdo econdémica do
pais. Ganha importancia nacional e repercussao internacional por concentrar
aspectos histéricos, culturais e paisagisticos que agregam ao patrimonio

cultural mundial.

Para definirmos o encanto da cidade, fazemos das palavras do site oficial da
Area Metropolitana de Lisboa as nossas, quando diz que: "Sintra é o Gnico
lugar do pais em que a Histéria se fez jardim. (...) E a memoria do que foi
mesmo em tragédia desvanece-se no ar ou reverdece numa hera de um muro
antigo. Em Sintra ndo se morre - passa-se vivo para o outro lado. Porque a
morte é impossivel no vigor da beleza. E a memdéria do que passou fica nela
para colaborar’ (REPUPLICA PORTUGUESA/ AML).

Apresentado os contextos locais com suas particularidades histoéricas, sociais,
econdmicas e politicas em que os dados foram produzidos, no préximo
subcapitulo nos ocuparemos a caracterizar os participantes da pesquisa e

como se deu o processo de encontro com 0s mesmos.
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5.2. PARTICIPANTES DO ESTUDO

Iniciamos a nossa producdo dos dados depois que obtivemos a aprovacao do
nosso projeto de pesquisa pelo Comité de FEtica da Plataforma Brasil.

Recebemos o parecer favoravel, nimero: 2.457.196

Em marco de 2017, para darmos inicio ao processo de producédo de dados em
Vitéria/lES, solicitamos autorizacdo junto a Secretaria Municipal de Educacao
(SEME) para que pudéssemos observar os momentos formativos dos
professores de Educacdo Especial e entrevistar aqueles que tivessem o

interesse em participar do estudo e que atuassem no Ensino Fundamental.

Com a pesquisa autorizada pela Secretaria de Educacdo e pelo Setor de
Formacdo da Secretaria Municipal de Educacéo de Vitoria, em abril de 2017,
marcamos uma reunido com a coordenadora do Setor de Educacdo Especial
da SEME para explicarmos o0 nosso estudo e as suas possiveis contribuicdes

para a area da Educacao Especial e de formacao de professores.

Combinamos que eu poderia observar todas as formacgdes planejadas para o
ano de 2017, destinadas para os professores de Educacdo Especial que
atuavam no Ensino Fundamental e nos momentos formativos, convidar os
docentes para participar da pesquisa. Assim se deu o meu processo de
aproximacdo com os docentes e com cada acgao formativa daquele ano, a partir
do més de abril de 2017.

Como a SEME segue a Politica Nacional de Educagdo Especial (BRASIL,
2008) que especifica os alunos publico-alvo da Educacéo Especial no Brasil, as
acOes formativas ofertadas pelo Setor de Educacéo Especial se organizam em
areas, a saber: Deficiéncia Intelectual (Deficiéncia Intelectual, Deficiéncia
multipla e  Transtornos Globais do Desenvolvimento); Altas

Habilidades/Superdotacédo; Surdez e Deficiéncia Visual.

Nesse sentido, acompanhamos as formacdes de todas as areas e

entrevistamos os profissionais que atuam nas referidas areas. No total,
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acompanhamos 22 encontros formativos e entrevistamos 14 docentes e a

coordenadora do Setor de Educacao Especial.

No entanto, para fins de comparacdao e de elaboracdo deste texto, nos
ocupamos aos dados produzidos por meio das entrevistas com os docentes
da Educacao Especial que atuavam na area da deficiéncia intelectual e da
observacdo dos momentos formativos para os referidos profissionais, haja vista
que em Portugal ndo conseguimos entrevistar profissionais que atuavam com
alunos surdos e cegos. Tivemos acesso aos docentes que trabalhavam com
estudantes com deficiéncia que se aproximava da ‘area de deficiéncia
intelectual’ organizada pela SEME. O quadro 4 que segue, nos mostra e
caracteriza os participantes do estudo em Vitéria/ES, que atuavam como
docentes de Educagao Especial, na ‘area designada de deficiéncia intelectual’:

Quadro 4 - Apresentacao e caracterizacdo dos profissionais colaboradores de
Vitéria/lES

NOME FICTICIO FORMACAO ACADEMICA VINCULO AREA QUE ATUA
EMPREGATICIO | NA EDUCACAO
ESPECIAL
Melina Graduacgdo em Pedagogia
Especializacdo em Artes Designagéo
temporaria
Renata Graduacgdo em Artes Visuais
Especializagcdo em Arteterapia; em Designagéo
Educacéo Inclusiva; em Arte e temporaria
Inclusao.
Milena Graduacgdo em Pedagogia; Designacgéo
Especializagdo em Educacao temporaria
Especial e Educacdo Inclusiva; em
Gestéo Educacional Integrada Deficiéncia Intelectual,
Mayana Graduacdo em Pedagogia deficiéncia maltipla e
Especializagdo em Gestéo Efetivo Transtornos Globais
Estratégica do Terceiro Setor; em do Desenvolvimento

Desenvolvimento Humano,
Educacéao e Inclusédo Escolar.
Mestrado Profissional Ensino de
Humanidades

Diogo Graduagédo em Pedagogia
Especializacdo em Alfabetizacdo e Designacgéo
Letramento nas Séries Iniciais e na temporaria

EJA; em Informéatica na Educacao;
em Educacéo Especial e
Transtornos Globais do

Desenvolvimento

Paula Graduacgdo em Pedagogia Efetivo Coordenadora do
Especializa¢gdo em Supervisdo Setor de Educagéo
Escolar; em Atendimento Especial da SEME
Educacional Especializado
Total 6 profissionais

Fonte: Quadro elaborado pela autora.
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Ja em Portugal, produzimos os dados em 2018. Ndo acompanhamos de forma
sistematica acdes formativas, pois em Lisboa e em Sintra as formacdes
continuadas se dao por meio dos Centros de Formacédo das Associacdes de
Escolas, que sdo formacgbes centradas nas escolas e para todas as areas do
conhecimento; das Instituicbes privadas que ofertam formacg&o continuada de
curta duracdo na éarea da Educacdo Inclusiva e em outros campos do

conhecimento; dos eventos cientificos e palestras, etc.

Desse modo, observamos acdes formativas de curta duracdo, que ocorreram
em um municipio da Area Metropolitana de Lisboa, promovidas pela
Associacdo Nacional de Docentes de Educacdo Especial e também
participamos e observamos eventos que discutiam sobre inclusdo no contexto

escolar que contava com professores de Educacgao Especial, em sua maioria.

A participacdo em espacos-tempos de formacdo e também a entrevista com
uma especialista no campo da formacédo de professores e da Educacédo
Especial nos ajudaram a compreender os diferentes modos de formacgao
continuada existentes no pais e como se tem abordado o campo da Educacao

Inclusiva em Portugal.

No que tange as entrevistas aos profissionais que atuavam na Educacéo
Especial e no Ensino Basico, diferente do que ocorreu em Vitéria, em que
convidamos os profissionais que estavam presentes nas acdes formativas para
docentes de Educacéo Especial, em Lisboa fomos conquistando a amizade e a
confianca dos profissionais e a partir de uma maior aproximacao, contdvamos

da pesquisa e os convidava para nos conceder uma entrevista.

No Concelho de Sintra, conseguimos entrevistar um diretor de um
Agrupamento de Escolas. O conhecemos em um dos eventos cientificos que
participAvamos e a partir dessa entrevista e da visita a escola, vieram novas
oportunidades de producdo de dados e de aprofundamento do cotidiano
educativo. Dias depois marcamos uma nova visita para realizarmos uma
entrevista coletiva com as docentes de Educagcdo Especial que atuavam

naquele Agrupamento de Escolas.
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O gquadro 5 apresenta e caracteriza os profissionais que tivemos a

oportunidade de entrevistar e que contribuiram para a constru¢do do presente

estudo.

Quadro 5 - Apresentacdo e caracterizagdo dos profissionais colaboradores de

Lisboa e Sintra/Portugal

NOME CONCELHO FORMACAO VINCULO CAMPO DE
FICTICIO ACADEMICA EMPREGATICIO ATUACAO
Bacharelado em Filosofia Grupo de
e Licenciatura em 1° ciclo Recrutamento 910
do Ensino Basico. Apoio a estudantes
Especializagdo em com graves problemas
Celina Lisboa Educacao Especial e em cognitivos, com graves
Direcdo de Escolas. Efetivo problemas  motores,
Mestrado em Ciéncias da com graves
Educacéo — perturbagées da
Especialidade: Teoria e personalidade ou da
Desenvolvimento conduta, com
Curricular multideficiéncia e para
Doutoranda no campo de o] apoio em
Formacéo de intervencdo  precoce
Professores e Educacao na infancia’
Especial
Licenciatura em
Educacéo Basica — 1.°
Christiano Lisboa Ciclo. Efetivo
Mestrado em Ciéncias da
Educacéo —
Especialidade: Educacéo
Especial. Grupo de
Doutorando em Recrutamento 910
Formacéo de Apoio a estudantes
Professores com graves problemas
Bacharelado em Ciéncia cognitivos, com graves
da Educagéo com foco problemas  motores,
Joédo Lisboa na Infancia. Efetivo com graves
Especializagdo em perturbacgdes da
Educacao Especial e em personalidade ou da
Psicomotricidade. conduta, com
Mestrado em Educagéo multideficiéncia e para
Especial. o] apoio em
Doutorado em Ciéncias intervencdo  precoce
da Educacéo. na infancia’
Licenciatura em Filosofia.
Especializagdo em Efetivo
Vinicius Lisboa Formacédo Educacional -
Ensino de Filosofia.
Mestrado em Educagéo
Especial — Dominio
Cognitivo Motor.
Doutorando em Ciéncias
da Educacao —
especialidade: Educacao
Especial
Licenciatura em Ensino
Maria Sintra Basico — 1° Ciclo. Designacgéo
Especializagdo em Temporaria

Educacéo Especial —
Dominio Cognitivo-Motor

Bacharelado —
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Eduarda Sintra Educadora de Infancia. Efetivo
Licenciatura —
Problematicas de Risco.
Especializagdo em
Educacéo Especial

Bacharelado-Educadora Coordenadora de
Carolina Sintra de Infancia. Efetivo Educacdo Especial de
Licenciatura em um Agrupamento de

Cognitivo Emocional. Escola (A.E)

Mestrado em
Multideficiéncia

Hugo Sintra Efetivo Diretor do
Pés-Graduado em Administracéo Escolar e Agrupamento de
Educacional e em Gestao Escolar Escolas
Rosana Lisboa Efetivo em Ensino Superior — Professora Especialista em
Universitaria Educacao Especial e
Formagéo de
Professores
Total de 9
profissionais

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

Vale destacar que os participantes que atuavam no municipio de Vitéria, em
sua maioria, sdo contratados em regime temporario e o0s participantes
portugueses, sao contratados em regime permanente, em sua maioria. As
implicacdes desse fato aparecerdo na analise dos dados do estudo que serdo

discutidos nos capitulos da parte Ill.

Apresentado o0s participantes deste estudo, no subcapitulo seguinte,
abordaremos acerca dos movimentos e dos procedimentos metodoldgicos para

a construcdo e a producao dos dados de pesquisa.

53. MOVIMENTOS METODOLOGICOS E PROCEDIMENTOS DE
PRODUCAO DE DADOS

Os movimentos explicitados foram realizados concomitantemente, mas para
fins de maiores detalhamentos, optamos por trazé-los separadamente como

segue:

1° movimento: ldentificacdo e andlise de documentos relativos as politicas

nacionais e locais que viabilizassem a compreenséo acerca das politicas e dos
projetos de inclusao e de formagao continuada de professores, considerando
as singularidades dos mesmos (leis, decretos e resolugbes; planos e

diretrizes).
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Os quadros que seguem explicitam os documentos legais consultados e

analisados nos dois contextos estudados para que pudéssemos caracterizar as

politicas de formacdo continuada de professores de Educacédo Especial no

Brasil e em Vitéria e em Portugal, como também compreender como tem se

dado, por meio das politicas, os processos de inclusdo escolar nos dois paises.

Quadro 6 - Lista de Politicas e Propostas de Formacéao de Professores (Inicial e

Continuada)

Brasil Tema Vitéria Tema Portugal Tema
Lei de Diretrizes e Bases Politica de Formagédo Lei de Bases do Sistema
da Educagao Nacional n° Inicial da Secretaria Continuada Educativo, aprovada pela Inicial
9.394, de 20 de dezembro Continuada Municipal de Lei n.° 46/86, de 14 de Continuada
de 1996. Educacao de Vitéria outubro
(2007)
Estabelece as diretrizes e
bases da educagédo
nacional.
Nota Técnica N° Diretrizes Curriculares Decreto-Lei n.o 95/97 de 23
020/2014. Inicial do Ensino Continuada de Abril. Inicial
Fundamental e da
Indicador de adequacgéo Educacao de Jovens e Define o &mbito dos cursos
da formacéo do docente Adultos (2016) de formacéao especializada
da educacdo basica relevantes para o
desenvolvimento do sistema
educativo e estabelece os
principios gerais a que deve
obedecer a respectiva
estrutura e organizacédo
curricular, bem como os
requisitos do seu
funcionamento.
Resolugéo n° 2, de 1° de Propostas de Portaria n.° 345/2008 de 30
Julho de 2015. Inicial e Formagcé&o Continuada | Continuada de Abril Inicial
de 2013, 2014, 2015,
Diretrizes Curriculares Continuada 2016 e 2017 Estabelece as condi¢cbes em
Nacionais para a que podem ser concedidas
formagao inicial em nivel dispensas para formagao ao
superior (cursos de pessoal docente da
licenciatura, cursos de educacao pré-escolar e dos
formagao pedagdgica para ensinos basico e
graduados e cursos de secundario.
segunda licenciatura) e
para a formagéo
continuada.
Decreto n° 8.752, de 9 de Decreto-Lei n.o 15/2007 de
maio de 2016. Inicial e 19 de Janeiro Inicial
Continuada
Dispde sobre a Politica Altera o regime juridico da
Nacional de Formacéo formag&o continua de
dos Profissionais da professores, de modo a
Educacdo Bésica. assegurar que a formacéo.
Plano Nacional de Decreto-Lei n.° 79/2014 de
Educacao (2011-2020) Inicial e 14 de maio. Inicial
Continuada
Educacéo Aprova o regime juridico da
Especial habilitagdo profissional para
a docéncia na educagao
pré-escolar e nos ensinos
basico e secundério
Plano Nacional de Decreto-Lei n.° 22/2014 de
Educacao Inicial e 11 de fevereiro. Continuada
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(2014 —2024) Continuada
Educacao Estabelece o regime juridico
Especial da formacgéao continua de

professores e define o
respectivo sistema de
coordenacéo, administragéo
e apoio.

Decreto-Lei n.° 127/2015 de

7 de julho. Continuada
Aprova as regras a que
obedece a constituicdo e o
funcionamento dos Centros
de Formagao de Associagao
de Escolas
Despacho n.° 5741/2015.
Continuada
Fixa o processo de
reconhecimento e
certificacéo das acdes de
formacéo de curta duragdo
Decreto-Lei n.o 27/2006 de F.
10 de Fevereiro. Continuada
de P. de
Cria e define os grupos de Educacéo
recrutamento para efeitos de Especial
selecao e recrutamento do
pessoal docente da
educagao pré-escolar e dos
ensinos basico e
secundario.
Portaria n.° 212/2009 de 23
de Fevereiro. F.
Continuada
Identifica os requisitos que de P. de
conferem habilitagéo Educacéo
profissional para a docéncia Especial

nos grupos de recrutamento
da educagéo especial

Fonte: Quadro elaborado pela autora

Quadro 7 -

Politicas e

inclusiva/Educacgéo Especial

Documentos em

Prol

da Educacéao

Brasil

Vitéria

Portugal

Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 11

de setembro de 2001.

Institui Diretrizes Nacionais para
a Educacéo Especial na
Educacgédo Bésica

Politica de Educacao Especial
na Perspectiva Inclusiva da
Rede Publica Municipal de

Ensino de Vitoria (2016)

Decreto-Lei n® 35/90, de 25 de

Janeiro.

Define o regime de gratuidade
da escolaridade obrigatéria

Documento Sala de Recursos
Multifuncionais: espago para
atendimento educacional
especializado (2006)

Documento Orientador para o
Atendimento aos Estudantes
nas Altas
Habilidades/Superdotacéo
(2017)

Decreto-Lei 319/91, de 23 de

Agosto.

Estabelece o regime educativo
especial aplicavel aos alunos
com necessidades educativas

especiais.

Politica Nacional de Educacédo
Especial na perspectiva da
Educacéo Inclusiva (2008)

Documento Orientador para a
Educacgéo de Surdos na Rede
Municipal de Ensino de Vitéria

Despacho n° 105/97, de 30 de

Maio.
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Resolugcdo CNE/CEB n° 4, de 2
de outubro de 2009

Institui Diretrizes Operacionais
para o Atendimento Educacional
Especializado na Educacao
Bésica, modalidade Educacao
Especial.

Nota Técnica-SEESP/GAB/ n°®
11/2010.

OrientacOes para a
institucionalizacéo da Oferta do
Atendimento Educacional
Especializado — AEE em Salas
de Recursos Multifuncionais,
implantadas nas escolas
regulares.

(2017)

Estabelece o regime aplicavel a
prestacao de servicos de apoio
educativo, que abrangem todo o
sistema de educacéo e ensino
nao superior.

Decreto-Lei n° 3/2008, de 7 de
Janeiro, alterado pela Lei n°
21/2008, de 12 de Maio.

Define os apoios especializados
a prestar na educacéo pré-
escolar e nos ensinos basico e
secundario dos sectores publico,
particular e cooperativo

Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de
Julho.

Estabelece o regime juridico da

educacéo inclusiva. Estabelece

0s principios e as normas que
garantem a incluséo.

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

2° movimento: Estudos de caso, pois nos permite conhecer o particular, “[...]

considerando todos os componentes de uma situacdo em suas interacoes e
influéncias reciprocas” (LUDKE; ANDRE, 1986, p, 17). Além disso, ha de se
considerar que esta perspectiva investigativa pretende ndo sO descrever e
interpretar a realidade, mas também, propor possiveis mudancas, a partir das

informacdes que emergem durante o estudo.
O Estudo de Caso em Vitoria/ES/Brasil:

Acompanhamos as acdes formativas organizadas e ofertadas pela Secretaria
Municipal de Educacé@o de Vitdria, no ano de 2017, para os professores de
Educacdo Especial que atuavam no Ensino Fundamental. Entrevistamos
também, os referidos docentes. No entanto, apresentamos a seguir 0s
momentos formativos que participamos e o quantitativo de entrevistas, voltados
para os profissionais que atuavam com o0s estudantes com deficiéncia
intelectual, deficiéncia mdultipla e transtornos globais do desenvolvimento no

contexto escolar. O motivo foi explicitado no subcapitulo anterior.
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ENCONTROS FORMATIVOS - VITORIA/ES BRASIL
AREA MESES DATA

Reunido geral 2017 Marco 21/03/2017

Abril 19/04/2017

Maio 10/05/2017

Deficiéncia intelectual, Maio 24/05/2017

deficiéncia mdltipla e Junho 27/06/2017
transtornos  globais  do Julho Recesso escolar

desenvolvimento Agosto 24/08/2017

Setembro 21/09/2017

Outubro 24/10/2017

Novembro 23/11/2017

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

Acompanhamos nove momentos formativos com duracédo de quatro horas cada
um. Como instrumento de producgao/coleta de dados, utilizamos a observacéo
participante, pois esta “[...] consiste ndo apenas em ver e ouvir, mas também em
examinar fatos ou fenbmenos que se deseja estudar; permite perceber aspectos
gue os individuos ndo tém consciéncia, mas manifestam involuntariamente”
(MICHELL, 2009, p. 66). Os momentos formativos observados foram

registrados em diério de campo, totalizando trinta e seis horas registradas.

No decorrer dos meses fomos realizando entrevistas com os participantes do
estudo, com intuito de construirmos dados acerca da aprendizagem, dos
contextos formativos favorecedores de aprendizagem e desenvolvimento
profissional desses professores e das contribuicbes das formagbes nas suas
praticas cotidianas. Nesse sentido, elaboramos um roteiro de entrevista comum
a todos os entrevistados, tanto em Vitoria quanto em Portugal. No caso de
Vitéria, como pudemos acompanhar os processos formativos, tivemos a
oportunidade de resgatarmos o que foi trabalhado nas formacgbes e
problematizar com o0s docentes para compreendermos as possiveis
articulacbes com as praticas cotidianas no contexto escolar ao longo do ano

formativo.

Sendo assim, realizamos oito entrevistas, sendo duas coletivas e seis
individuais. Ressalto que optamos majoritariamente pelas entrevistas
individuais, pois acreditamos que os docentes poderiam se expressar a partir

de suas acdes pedagogicas e nos relatar mais detalhes a respeito das
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formacbes e dos seus aprendizados. Quanto as entrevistas coletivas, a
primeira foi no intuito de apresentarmos o estudo coletivamente e iniciarmos o
roteiro da entrevista. Ja a segunda entrevista coletiva aconteceu para otimizar
0S NO0Sso0s espagos-tempos de producao de dados, visto que se deu em uma
escola em que duas professoras trabalhavam no mesmo horério e com a
mesma disponibilidade. As entrevistas foram gravadas e totalizaram catorze

horas de audio, que foram transcritas.
O Estudo de Caso em Portugal:

Em Portugal, participamos e observamos acdes formativas de curta duracgao,
sem cunho sistematico e com carater de visita, objetivando conhecermos um
dos modos de formac&o continuada que aconteceu na Area Metropolitana de
Lisboa. Vale destacar que as referidas acdes foram oferecidas pela Associacao
Nacional de Docentes de Educacéo Especial e que em cada agao formativa se
fazia presente um publico diferente, ou seja, ndo eram 0s mesmos professores
em todos 0s encontros. Outro ponto a ressaltar é que a formacéo de curta
duracdo era aberta aos profissionais da Educacdo que tivessem interesse em
participar. Sendo assim, ndo havia apenas docentes de Educacdo Especial

presentes.

As acobes formativas de curta duragao tiveram como tema geral “Desafios para
uma escola inclusiva” e foram seis momentos formativos com duracao de trés
horas cada. Registramos em diario de campo 0S encontros para que
pudéssemos ter dados de como se ddo as formacdes continuadas em formato

de cursos naguele pais.

Também realizamos entrevistas com professores de Educacédo Especial que
atuavam em escolas do Ensino Béasico. Foram realizadas cinco entrevistas,
sendo quatro individuais com professores que atuavam em escolas localizadas
na cidade de Lisboa e uma coletiva com professores que atuavam em um

Agrupamento de Escolas que pertence ao Concelho de Sintra.

Em Portugal, no total foram aproximadamente oito horas de audio gravados e

transcritos, sendo seis horas de entrevistas com os docentes de Educacao
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Especial e duas horas com o diretor de um Agrupamento de Escolas e com a
Professora Universitaria especialista em Educacdo Especial e Formacéo de

Professores.

Optamos pelas entrevistas, nos contextos de estudo, enquanto instrumento de
produgao/coleta de dados, pois o referido instrumento objetiva “[...Jcaptar as
representacdes e impressfes subjetivas, mais ou menos elaboradas dos
participantes, a partir de sua propria perspectiva’” (GOMEZ, 1998, p. 109). Além
disso, a entrevista “[...] possibilita manter um contato direto permitindo
investigar fatos, opinides sobre fatos, sentimentos, planos de acédo, condutas
atuais ou do passado, motivos conscientes para opinides e sentimentos”
(SZYMANSKI, 2004. p. 11). Nas entrevistas, tanto 0 pesquisador quanto os
colaboradores “[...] podem ser vistos como dois atores: um pretende conhecer
o fenbmeno, mas é o outro que detém a experiéncia do mesmo, a qual faz
parte de sua constituicdo, de sua subjetividade (COLOMBO; LEITE, 2015, p.
128).

O Quadro 9, a seguir, nos mostra o roteiro de entrevista utilizado com os
docentes de Vitoria e de Lisboa e Sintra. Destaco que antes de utilizarmos o
roteiro que segue, realizamos uma avaliacdo do mesmo para sabermos se o
instrumento estava de acordo com 0s objetivos da pesquisa e inteligivel para
os participantes do estudo. Para tal, contamos com avaliacdo individual da
pesquisadora e também com a analise da orientadora desta tese e,
posteriormente, com a supervisora do estudo no ambito do Programa Intercalar

de Doutoramento, do Instituto de Educacao da Universidade de Lisboa.

Quadro 9 - Roteiro de Entrevista comum aos professores de Educacéao
Especial brasileiros e portugueses

ROTEIRO DE ENTREVISTA

OBJETIVOS CATEGORIAS | SUBCATEGORIAS PERGUNTAS
Analisar as possiveis implicagbes | Formacédo de Formacéo inicial e Tendo em vista a sua
processos de formagéo professores continuada trajetéria académica e

continuada de professores de
educacéo especial, em
Vitéria/Brasil e em
Lisboa/Sintra/Portugal, nas a¢des
pedagogicas dos professores
especializados no  contexto
escolar;

profissional, quais seriam
as implicacbes desse
processo formativo em

suas praticas
pedagogicas?
Quais foram as

contribui¢cbes?
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Compreender as especificidades
de formacgdo, tendo em vista
identificar aproximacoes,
diferencas e encontrar sentidos
nos processos de formacao entre
os lécus de estudo.

Os impactos?
Quais sao as demandas
formativas?

As formacdes tém
atendido a sua
expectativa?

Analisar 0s modos de
aprendizagem dos professores
de Educacéo Especial brasileiros
e portugueses, tendo em vista o
reconhecimento da importancia
dos momentos formativos que
favorecam o desenvolvimento
profissional docente;

Processo de
aprendizagem

Aprendizagem do
adulto professor

Como vocé aprende?
Qual relacdo é possivel
estabelecer entre o que
vocé aprendeu nos
momentos formativos e a
sua pratica pedagégica
na escola?

Como busca estabelecer
a relacdo entre teoria e
pratica?

Identificar os conhecimentos que Saber Saber pedagogico do | Que tipo de conhecimento
os professores Dbrasileiros e pedagdégico docente de Educacdo | € relevante para uma
portugueses consideram Especial formacéo do professor da
necessarios nos processos de educacgéo basica,
formacdo em Educacéo Especial. levando-se em conta a
escolarizagdo dos alunos
com deficiéncias?
Que tipo de conhecimento
€ necessario para formar
o professor considerado
“especialista em
educacgao especial”?
(KASSAR, 2014).
Analisar as possiveis implicacdes Atuacéo Atuacado pedagoégica | Como se da o trabalho
dos processos de formacédo pedagdgica do docente de colaborativo na escola?
continuada de professores de Educacéo Especial Como se da a
educacgéao especial, em organizagdo do seu
Vitéria/Brasil e em trabalho junto aos alunos
Lisboa/Portugal, nas acdes com necessidades
pedagégicas dos professores educativas
especializados no  contexto especiais/publico-alvo da

escolar.

Educacao Especial?

E no contexto com a
turma em que o estudante
com NEE/publico-alvo da
Educacdo Especial esta
inserido?

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

Também no ambito da formacéo de professores e de processos formativos em

Educacdo Especial,

como mencionado,

realizamos entrevistas com a

Coordenadora do Setor de Educacéo Especial da SEME - Vitéria, com o Diretor

do Agrupamento de Escolas - Sintra e com uma Professora Universitaria

especialista em Educacéo Especial e Formacao - Lisboa.
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Vale destacar que as entrevistas com tais profissionais se deram a partir da
necessidade de aprofundar aspectos que emergiram ao longo do processo de
producdo de dados. Por esse motivo, a estrutura do quadro 9 se diferencia do
guadro 10, ou seja, o roteiro do quadro 9 foi elaborado a priori e com categorias
previamente estabelecidas. Ja o roteiro do quadro 10, foi elaborado a posteriori
e nao possuia categorias pré-estabelecidas. As perguntas emergiram da
necessidade de compreender a realidade estudada. Abaixo segue o quadro 10

com o roteiro das entrevistas.

Quadro 10 - Roteiro de Entrevistas com outros profissionais da educacao

ROTEIRO DE ENTREVISTAS

Profissionais Local de atuacéo Perguntas

Como é a articulacdo do Setor de
Educacéo Especial com o Setor de
Formacédo? Quais as diferencas entre
Coordenadora do Setor de SEME/Vitéria 0s processos formativos de 2017 em

Educacéo Especial relacdo aos dos anos anteriores?
Como percebe ofertar formacdes
para professores que em sua maioria
estdo em designio temporario? Quais
as implicacbes em suas préticas?
Quais sdo as bases tedricas para se
pensar as formac¢des? Como avalia
0s processos formativos de 2017 e
quais as expectativas para 20187
Como percebe a ‘area de deficiéncia
intelectual’, do ponto de vista da
atuacdo do professor, agregar
estudantes com autismo, deficiéncia
intelectual e deficiéncia mdltiplas? O
gue pode nos dizer sobre os modos
de formacdo favorecedores do
aprendizado do professor? Como é
pensar em formacdo continuada
levando em  consideracao a
rotatividade de professores? Como o
Setor de Educagcdo  Especial
concebem os Planos de Trabalho? O
gue tem a dizer sobre o ano de 2017
no que tange as formacdes
continuadas?

O porqué de agrupar escolas em
Portugal? Como funciona a
organizagdo dos agrupamentos?
Como é a relagdo entre as escolas e
os Centros de Formacdo? As
formacBes séo organizadas a partir
da necessidade dos professores?
Agrupamento de | Das escolas? Tem observado
Escolas/Concelho de | impactos nas praticas dos
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Diretor do A. E. de Escolas Sintra

professores? Na sua opinido, o que
precisa melhorar no que diz respeito
a formacdo dos professores,
sobretudo dos professores de
Educacdo Especial? As formagdes
tém atendido as expectativas dos
professores? Da escola? Como se
tem desenvolvido o trabalho na
perspectiva inclusiva? Quais o0s
recursos que a escola/agrupamento
conta para atender aos alunos com
NEE? Como acontece o trabalho dos
professores de Educac¢do Especial?

Professora Universitaria
Especialista em Educacéo | Lishoa
Especial e em Formacéo de
Professores

Como tem avaliado o processo das
as politcas de formacdo de
professores em Educacdo Especial?
E em relagcédo aos planos curriculares
de curso de formacdo em Educagdo
Especial? Quais os modos de
formacéo continuada em Educacéo
Especial em Portugal? Como avalia
as implicagdes dos processos
formativos nas praticas pedagogicas
dos professores? Quais as
potencialidades e as fragilidades nos
processos de escolarizacdo dos
sujeitos com as necessidades
educativas especiais no contexto da
escola regular? Como se da a
Intersetorialidade? Em relagdo, a
escola de todos e para todos, quais
foram os avancos do ponto de visto
historico para romper com as escolas
especiais? Como vocé considera os
estudos comparados sobre na
modalidade Educacao Especial? Que
tipo de conhecimento seria
necessario para um professor
considerado especialista em
educacédo especial? Aqui em Portugal
existem professores para trabalhar
com alunos superdotados?

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

Apresentado o delineamento do ponto de vista metodolégico, no subcapitulo a

seguir apresentaremos como organizamos o0s dados produzidos por meio das

entrevistas, das observacdes e do estudo documental para analisarmos nos

capitulos seguintes, ou seja, trataremos do procedimento de organizacao e de

analise dos dados.

5.4. PROCEDIMENTOS DE ORGANIZACAO E DE ANALISE DOS DADOS

Reconhecemos que quando se trata de um estudo académico cientifico, ndo

basta apenas produzirmos/recolhermos os dados de pesquisa. Ha de se
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organizar e analisar os dados produzidos. Partindo dessa premissa, optamos
pela Analise de Conteudo (BARDIN, 1977, 2011; ESTEVES, 2006) como
técnica de tratamento de dados, com intuito de desenvolvermos uma analise

pautada no rigor cientifico.

A escolha pela técnica Andlise de Conteudo justifica-se por se tratar de um
conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes que utiliza procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo de conteido das mensagens e que
pretende interpretar o sentido do que foi dito (BARDIN, 1977, 2011).

Nas palavras de Esteves (2006, p. 108) a analise de contetdo é

[...] uma “descricio com regras”, que prossegue com a
realizacdo de inferéncias pelo investigador, inferéncias essas
gue, por se apresentarem com um fundamento explicito,
possam ser questionadas por outros, e possam ser
corroboradas ou contrariadas por outros procedimentos de
recolha e de tratamentos de dados, no quadro de uma mesma
investigacdo ou de investigagdes sucessivas.

Percebemos que a técnica que elegemos para analisarmos os dados, nos
possibilita descrever, interpretar e nos posicionar por meio das nossas
inferéncias, da literatura especializada e do referencial tedrico. Mas, até
chegarmos ao momento de inferéncias dos dados, antes a andlise de contetdo
conta com um momento central chamado de ‘categorizagao’. Nesse momento,
os dados sao ‘classificados’ e ‘reduzidos’, apds serem identificados como

pertinentes de acordo com o objetivo de pesquisa, conforme Esteves (2006).

Segundo Esteves (2006), os dados contidos nos materiais (documentos
oficiais, diario de campo e transcricdo das entrevistas, no nosso caso) que
foram julgados pertinentes vao ser agrupados em categorias e tais podem ser
criadas segundo dois tipos fundamentais de procedimentos: os procedimentos

fechados e/ou os procedimentos abertos.

Esteves (2006) caracteriza os procedimentos fechados como aqueles em que
possuam categorias prévias que se adégquam aos objetivos de estudo. Ja os
procedimentos abertos se referem aqueles em que as categorias emergem a

partir dos materiais e que sao passiveis de reformulacdes.
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Este estudo pauta-se em ambos o0s procedimentos, haja vista que as
entrevistas com os docentes foram elaboradas a partir dos objetivos de estudo
e com categorias explicitas, conforme quadro demonstrado no quadro 9. Ja as
entrevistas com outros profissionais da educacdo e os documentos oficiais
pautam-se nos procedimentos abertos, ou seja, as categorias emergiram a
partir do material, conforme quadro 10. Destaco que embora as entrevistas
com os docentes tivessem categorias prévias, com a leitura aprofundada, em

alguns casos, os dados foram reagrupados.

Nessa diregcao, elegemos a ‘Anadlise Categorial’ proposta por Bardin (1977)
para procedermos com a técnica Analise de Conteudo. A referida técnica
decorre dos objetivos ou das questbes motivadoras do estudo e da natureza
dos dados, pois sem um objetivo de pesquisa, a utilizacdo da Andlise de

Conteudo nao tem sentido.

Vale destacar que o nosso objetivo geral de estudo € ‘compreender os
processos de aprendizagem e de desenvolvimento profissional dos professores
de Educacdo Especial que atuam no ambito da educacdo inclusiva, na
educacado basica em Vitoria/Brasil e em Lisboa e Sintra/Portugal, pela via da
formacdo continuada’ e foi construido a partir de questdes motivadoras,

conforme explicitadas na introdugéo deste texto.

Levando em consideracdo o objetivo de pesquisa, passamos a explicitar os
momentos da andlise de contetudo (BARDIN, 1977, 2011; ESTEVES, 2006) e

como procedemos com os dados em cada momento.

O primeiro momento é a constituicdo/producdo dos dados. No intuito de
atendermos aos objetivos do estudo, os dados foram constituidos por meio dos
seguintes instrumentos: andlise de documentos oficiais, entrevistas e

observacéo participante.

Os documentos foram selecionados a partir de critérios, a saber: a formacédo do
professor que atua na Educacéo Béasica/Educacgéo Escolar, tendo como foco o
Ensino Fundamental (Brasil) ou Ensino Basico (Portugal); orientacdes gerais

acerca da formacéo de professores nos dois contextos; formacdo do professor
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de Educacao Especial; inclusdo escolar, sobretudo, dos sujeitos amparados

legalmente pela modalidade Educacéo Especial, em ambos os paises.

As entrevistas foram gravadas e transcritas. As observacdes foram registradas

em diario de campo.

O segundo momento € leitura flutuante dos dados em que o pesquisador
comeca a vislumbrar o sistema de categorias para utilizar no tratamento. Nesse
momento, lemos os documentos oficiais e as entrevistas transcritas e o diario
de campo. JA comecavamos a organizar os dados a partir dessa leitura inicial,
onde pudemos nos aproximar da ‘natureza dos discursos’ e do ‘conteudo das
mensagens’ (ESTEVES, 2006).

O terceiro momento € a categorizacado, central na Analise de Conteudo e ha
uma dependéncia da categorizacdo em relacdo aos objetivos de pesquisa, bem

como do referencial tedrico e tedrico-metodoldgico.

Tendo em vista atender aos objetivos especificos: caracterizar as politicas de
formacéao continuada de professores de Educacéo Especial e; compreender as
especificidades de formagdo nos I6cus de estudo, categorizamos o0s
documentos oficiais e as entrevistas que realizamos com o diretor, com a
professora especialista e com a coordenadora do setor de Educacédo Especial.
Para tanto, utilizamos as “unidades de registros, formais e tematicas, e as
unidades de contextos” (ESTEVES, 2006), para ‘codificar’ os documentos e as

entrevistas.

No que tange aos objetivos especificos: identificar os conhecimentos
necessarios nos processos de formacdo em Educacdo Especial; analisar os
modos de aprendizagem dos professores; analisar as possiveis implicagfes
dos processos de formacao continuada de professores nas acfes pedagogicas
dos professores especializados no contexto escolar. Como ja mencionado no
guadro 9, algumas categorias ja haviam sido previamente elaboradas de
acordo com tais objetivos. No entanto, com a exploragdo das entrevistas
(docentes e demais profissionais da educacao) transcritas e do diario de

campo, as categorias foram reformuladas a partir do processo de ‘codificagao’,
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por meio das “unidades de registros’ e das unidades de contexto” (ESTEVES,
2006).

Realizamos leituras verticais e horizontais dos recortes advindos das ‘unidades
de registros’ para confirmarmos as dimensdes das categorias e dar confianca e

confiabilidade da organizacao para a interpretacao e discusséo dos dados.

Os quadros 11 e 12 a seguir discriminam as propostas finais de categorizacao

de Analise de Contelido dos documentos oficiais e das entrevistas:

Quadro 11 - Categorizacao de Analise de Conteudo - documentos oficiais

e entrevistas com demais profissionais da educacao

DOCUMENTOS OFICIAIS E ENTREVISTAS COM DEMAIS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO

Objetivos Especificos

Categorias

Subcategorias

Caracterizar as politicas de
formacéo continuada de
professores de educacéo

especial no Brasil e em
Vitéria e em Lishoa e
Sintra/Portugal;

Compreender as
especificidades de
formacéo, tendo em vista
identificar aproximacoes,
diferencgas e encontrar
sentidos nos processos de
formacao entre os l6cus de
estudo.

Sistema Educacional

Organizacéo do Sistema
Educacional;
Obijetivos e principios das
etapas de escolarizacao;
Organizacéo das escolas.

Educacéo Inclusiva/Inclusao
Escolar

Concepcao de Educacao
Inclusiva;

Publico estudantil da modalidade
Educacéo Especial;
Organizacdo de apoios para
uma Educacao Inclusiva.

Formacao Inicial e
continuada de Professores

Direito legal a formacdo de
professores;

Principios e fundamentos da
Formacé&o de professores;
Responsabilidade de oferta de
formacéo de professores;
Modos/tipos de formacdes.

Formacao Continuada de
Professores de Educacéo
Especial

Requisitos que conferem
habilitacdo profissional para a
docéncia em educacéo especial;
Obijetivos, principios,
fundamentos e curriculos das
formacdes em Educacgéo
Especial;

Modos formativos em Educacédo
Especial.
AtribuigBes  do
Educacao Especial.

docente de

Fonte: Quadro elaborado pela autora.
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Quadro 12 - Categorizacdo de Analise de Contetdo - documentos oficiais
e entrevistas com o0s docentes e com o0s demais profissionais da
educacao e diario de campo

ENTREVISTAS (DOCENTES E DEMAIS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO) E DIARIO DE CAMPO

Objetivos Especificos Categorias Subcategorias
Identificar os conhecimentos Saberes pedagogicos;
que 0s professores Conhecimentos  especificos
brasileiros e portugueses Saber pedagdgico do docente de Educagéo
consideram necessarios nos Especial;
processos de formagdo em Demandas formativas.
Educacéo Especial
Analisar o0os modos de Modos de aprendizagem do
aprendizagem dos | Processo de aprendizagem | adulto professor;
professores de Educagéo Contextos de aprendizagem e
Especial brasileiros e desenvolvimento profissional;
portugueses, tendo em vista Relagéo teoria-pratica.
o reconhecimento da

importancia dos momentos
formativos que favorecam o
desenvolvimento profissional

docente

Analisar as possiveis FormacgBes e as implicacdes
implicacbes dos processos Processos formativos e na atuacdo pedagdgica do
de formagdo continuada de praticas docentes docente de Educacéo
professores de educacgéo Especial;

especial, em Vitoria/Brasil e Atuacao pedagogica;

em Lisboa e Sintra/Portugal, Trabalho colaborativo;

nas acdes pedagodgicas dos Plano de Trabalho/Plano
professores  especializados Educacional Individualizado
no contexto escolar; Importancia dos processos de

formacéo para os professores
de Educacgéo Especial.

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

O gquarto momento trata-se da interpretacdo dos resultados que procura
atender aos objetivos especificos do estudo e/ou as questdes motivadoras de
pesquisa. Espera-se que a interpretacdo seja a luz do aporte tedrico e da

literatura especializada.

Partindo dessa premissa, optamos por organizar mais trés capitulos para
apresentar a interpretacdo e discussdo dos dados da pesquisa, levando em
consideragao o processo de construgado de categorizagdo e do ‘processo de
construcdo daquilo que é comparavel (BARROSO, 2009), principio dos
Estudos Comparados. A parte seguinte do estudo: ‘Parte Il - Apresentacao e
discussdo dos contextos formativos e de educacéo inclusiva/inclusdo escolar

no Brasil e em Portugal’, dedicou a esse momento da Analise de Conteudo.
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PARTE Il — APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS CONTEXTOS
FORMATIVOS E DE EDUCACAO INCLUSIVA/INCLUSAO ESCOLAR NO
BRASIL E EM PORTUGAL

Nesta parte do estudo, apresentaremos e discutiremos os dados, a partir da
triangulacdo dos dados, da literatura especializada e da base teodrica.
Utilizamos dados produzidos a partir das entrevistas, das entrevistas
recorrentes e da observacédo participante, bem como, dos documentos oficiais

e legais de cada pais.
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6. CARACTERIZACAO DO SISTEMA EDUCACIONAL NOS CONTEXTOS
BRASILEIRO E PORTUGUES

No intuito de compreendermos em que sistema educativo se constitui 0s
processos formativos dos professores, sobretudo, dos professores de
Educacdo Especial, neste capitulo apresentamos a caracterizacdo dos
sistemas de ensino brasileiro e portugués a partir da legislacdo de cada pais e

dos dados que emergiram das entrevistas.

6.1. ASPECTOS LEGAIS E CARACTERIZACAO DO SISTEMA DE ENSINO
BRASILEIRO

A organizacao do sistema de ensino brasileiro é regida pela Lei n® 9.394, de 20
de dezembro de 1996 e estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional,
sendo alterada em 2013, pela Lei n°® 12.796.

O sistema de ensino brasileiro inspirado “[...] nos principios de liberdade e nos
ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho” (BRASIL, 1996, Titulo Il, art. 2), compde-se em dois niveis —
Educacao Basica e Educacdo Superior. Para fins de escrita deste subcapitulo,
nos deteremos na Educacéo Basica, visto que o nosso estudo foi realizado no

ambito desse nivel de ensino.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) postula a
educacdo como dever da familia e do Estado. O dever do Estado com a
educacdo publica é efetivado mediante a garantia da Educacdo Bésica
obrigatéria e gratuita dos 4 (quatros) ao 17 (dezessete) anos de idade,
organizada da seguinte forma: educacéao infantil; ensino fundamental e ensino
médio e por trés modalidades de ensino®® — Educagdo de Jovens e Adultos,

Educacao Especial e Educacao Profissional.

15 Embora néo se configure como modalidade de ensino perante a LDBN, o Brasil conta com
duas modalidades educacionais significativas: Educacdo Escolar Indigena e Educacgdo a
Distancia.
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Neste momento, faz se oportuno apresentar o quantitativo de estudantes
matriculados na Educacéo Basica no Brasil e na Regido Sudeste, tendo como
destaque o estado do Espirito Santo e a seguir o nUmero de matriculas de

acordo com as dependéncias administrativas.

Tabela 5 - NOomero de Matriculas na Educacédo Basica - 2018

Numero de Matriculas na Educacdo Basica— Censo Escolar 2018

Brasil Espirito Santo
Total de Matriculas (Rede Publica ou Zona Urbana Zona Rural
privada de ensino)
48.455.861 809.793 72.703

~Fonte: INEP/MEC. Disponivel em: https://inepdata.inep.gov.br. Tabela elaborada pela autora.

Tabela 6 - NUmero de Matriculas por Dependéncia Administrativa — 2018

Numero de Matriculas por Dependéncia Administrativa — Censo
Escolar 2018
Dependéncia Brasil Espirito Santo
Administrativa
Rede 23.103.124 510.229
Municipal
Rede 15.946.416 251.035
Estadual
Rede Privada 8.995.249 107.775
Rede Federal 411.078 13.457

Fonte: INEP/MEC. Disponivel em: HTTPS://inepdata.inep.gov.br/analytics/saw.dll?dashboard.
Tabela elaborada pela autora.

Apresentado o quantitativo de estudantes matriculados no Brasil e no estado
do Espirito Santo, continuamos a abordar, a partir da legislacdo vigente, como

Se organiza e se estrutura o sistema educacional brasileiro.

No que tange ao aspecto curricular em detrimento da Lei n°® 12.796 de 2013, os
curriculos da Educacéo Basica (educacéo infantil, ensino fundamental e ensino
médio) “[...] devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada
sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e dos educandos” (BRASIL, 2013, Capitulo Il, art. 26).


https://inepdata.inep.gov.br/
https://inepdata.inep.gov.br/analytics/saw.dll?dashboard
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O Quadro 13 mostra as caracteristicas de cada etapa de ensino da Educacao

Basica:

Quadro 13 - Organizacao da Educacado Basica brasileira

Educacédo Basica — Brasil

Educacéo Infantil

Ensino Fundamental

Ensino Médio

Primeira etapa da | Obrigatério com duracdo | Etapa final da educacéao
educacdo basica, tem | de 9 (nove) anos (1° ao 9° | basica, com  duracdo
como finalidade 0 | ano do ensino | minima de trés anos (1° ao
desenvolvimento integral | fundamental), gratuito na | 3° do ensino médio).

da crianca de até 5 (cinco)
anos, em seus aspectos

escola publica, iniciando-
se aos 6 (seis) anos de

fisico, psicolégico, | idade, ter4 por objetivo a
intelectual e social, | formacéao basica do
complementando a acéo | cidadao.

da familia e da

comunidade.

A educacdo infantil sera
oferecida em:

. creches, ou
entidades equivalentes,
para criancas de até trés
anos de idade;

o pré-escolas, para
as criancas de 4 (quatro) a
5 (cinco) anos de idade
(Obrigatdrio).

Fonte: Lei de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional de 1996 (LDBEN 9.394/1996)
atualizada pela Lei n.° 12.796/2013. Tabela elaborada pela autora (2019).

Em relacdo as modalidades de ensino, destacamos a modalidade de Educacéo
Especial, haja vista que este estudo incide acerca da referida modalidade e os
processos formativos dos profissionais que atuam nela, no contexto da etapa
‘Ensino Fundamental’. Para os efeitos da LDBEN, entende-se por Educacéo
Especial, “[...] a modalidade de educacao escolar oferecida preferencialmente
na rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo” (BRASIL, 2013,
Capitulo V, art. 58). A oferta da Educacédo Especial tem inicio na Educacédo

Infantil e se estende ao longo da vida académica do educando.

Para fins de organizacdo da Educacdo Nacional, cabe a Unido, aos Estados,
ao Distrito Federal e aos Municipios, em regime de colaboracéo, a liberdade de

organizacéao do sistema de ensino nos termos da lei.
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O regime de colaboracdo entre os entes federados acarretou na
responsabilidade de cada um deles ofertar cada etapa de ensino. A Unio,
cabe coordenar a politica nacional de educa¢do, em colaboracdo com 0s
Estados, o Distrito Federal e os Municipios; organizar, manter e desenvolver os
orgéos e instituicdes oficiais do sistema federal de ensino; prestar assisténcia
técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios para o
desenvolvimento de seus sistemas de ensino e o atendimento prioritario a
escolaridade obrigatoria, exercendo sua funcdo redistributiva e supletiva;
estabelecer, em colaboragcdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a Educacdo Infantil, o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio, que norteardo os curriculos e seus conteudos
minimos, de modo a assegurar a formacdo basica comum; dentre outras
incumbéncias (BRASIL, 1996, Titulo IV, art. 9).

Aos Estados cabe assegurar o Ensino Fundamental e oferecer, com prioridade,
o Ensino Médio a todos que o demandarem; organizar, manter e desenvolver
0s Orgaos e instituicdes oficiais dos seus sistemas de ensino; assumir o
transporte escolar dos alunos da rede estadual, dentre outras demandas
(BRASIL, 1996, Capitulo 1V).

Aos municipios, cabe oferecer a Educacéo Infantil em creches e pré-escolas, e,
com prioridade, o Ensino Fundamental e organizar, manter e desenvolver os
orgados e instituicbes oficiais dos seus sistemas de ensino, integrando-os as
politicas e planos educacionais da Unido e dos Estados e assumir o transporte
escolar dos alunos da rede municipal. Os Municipios poderdo optar, ainda, por
se integrar ao sistema estadual de ensino ou compor com ele um sistema anico
de Educacdo Bésica. Ao Distrito Federal, aplicar-se-d0 as competéncias

referentes aos Estados e aos Municipios (BRASIL, 1996, Capitulo 1V).

O Ensino Superior é prioridade da Unido, porém néo é restrito a ela, podendo
ser ofertado pelos estados e municipios. Abrange os cursos de graduacédo e de
pos-graduacdo — compreendendo programas de mestrado e doutorado -,

cursos de especializagcado, aperfeicoamento e outros e a extensao. Instituicoes
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privadas podem ofertar qualquer etapa de ensino, desde que cumpram as

disposicfes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN).

Levando em consideracdo que o estudo se desenvolveu no ambito municipal e
cabe aos municipios a oferta do Ensino Fundamental para a garantia da
formacdo de cidaddos brasileiros, no proximo subitem deste subcapitulo
apresentamos 0 sistema de ensino da Rede Municipal de Educacao de
Vitoria/Espirito Santo (ES).

6.1.1 Sistema de Ensino da Rede Municipal de Educacgao de Vitoria/ES

O sistema de Educagdo do municipio de Vitéria/ES encontra-se vinculado a
Constituicdo Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo

Nacional e as Leis do Municipio de Vitéria-ES.

Em consonancia com as leis vigentes no pais, a Secretaria Municipal de
Educacao de Vitoria (SEME) visa assegurar a organizacao eficaz do ensino e
da aprendizagem e ofertar a Educacédo Infantil e o Ensino Fundamental.
Segundo informacgdes disponiveis no site da SEME/Vitéria cabe a ela

[...] desenvolver politicas pedagdgicas para promover a
interacao de escolas, pais, alunos e comunidades; promover
o0 bem-estar dos estudantes através de atividades fora da
sala de aula, com programacfes culturais e esportivas;
promover o desenvolvimento da tecnologia em educacao na
rede municipal de ensino; assegurar padroes de qualidade de
ensino e implantar politicas publicas de democratizacdo do
acesso ao ensino fundamental e de inclusdo social
(SEME/VITORIA, 2019).

Para tanto, a SEME conta com quarenta e nove Centros Municipais de
Educacao Infantil (CMEIs), escolas que ofertam ensino para criangas entre seis
meses e cinco anos de idade, nos turnos matutino e vespertino. Além dessas,
NnOos mesmos turnos, a rede conta com cinquenta e trés Escolas Municipais de
Ensino Fundamental (EMEFs), que ofertam do 1° ao 9° Ano. Entre as EMEFs,
vinte unidades também oferecem a modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA), para alunos maiores de quinze anos de idade que ainda nao
concluiram o Ensino Fundamental (PREFEITURA MUNICIPAL DE VITORIA,
2019).
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A Tabela 7 explicita os outros equipamentos publicos que estdo sob a

administracdo da SEME/Vitoria.

Tabela 7 - Equipamentos Publicos da Secretaria de Educacéao de Vitéria

Equipamentos Publicos Quantidades
Escola Municipal de Ensino 53
Fundamental — EMEF
Centro Municipal de Educacéo Infantil 49
— CMEI
Nucleo Brincarte — Educacéo Infantil 4
Ensino Complementar 4
Espaco Educativo 1
Biblioteca do professor 1
Po6lo Universidade Aberta do Brasil — 1
UAB
Total 113

Fonte: Prefeitura Municipal de Vitéria. Disponivel em:
http://legado.vitoria.es.gov.br/regionais/dados_area/educacao/Equipamentos_2015.pdf. Tabela
elaborada pela autora.

Observamos que a Secretaria de Educacédo, para além dos Centros Municipais
de Educacéo Infantil e de Escolas Municipais de Ensino Fundamental, conta
com Nucleo Brincarte, Ensino Complementar, Espaco Educativo e Biblioteca do
Professor e Polo Universidade Aberta do Brasil, totalizando cento e treze
equipamentos publicos que contribuem com a organizagcdo e com as ag¢des do

ensino e da aprendizagem da Rede Municipal de Educacéo de Vitoria/ES.

No que tange ao quantitativo de criancas, adolescentes, jovens e adultos
matriculados na Rede Municipal de Educacédo, em 2017 e em 2018, a Tabela 8
ilustra:

Tabela 8 - NUmero de matriculas 2017 e 2018

Ensino Regular Educacdo | Educacéo Especial (alunos escolas especiais,
de Jovens e classes especiais e incluidas)
Adultos
Educacéo Ensino EJA Educacéo Ensino EJA
Infantil Fundamental Infantil Fundamental
Dependéncia Creche | Pré- Anos Anos EJA Ensino | Creche | Pré- Anos | Anos | EJA Ensino
administrativa: escola | iniciais | Finais | Fundamental escola | Iniciais | Finais | Fundamental
Municipal
2017 10.127 | 6.538 | 14.784 | 10.508 | 2.721 104 131 589 407 104
2018 10.155 | 6.683 | 14.601 | 10.452 | 2.467 130 152 661 523 122

Fonte: INEP/MEC . Disponivel em: https://inepdata.inep.gov.br/. Tabela elabora pela autora.



http://legado.vitoria.es.gov.br/regionais/dados_area/educacao/Equipamentos_2015.pdf
https://inepdata.inep.gov.br/analytics/saw.dll?Dashboard&PortalPath=%2Fshared%2FIntegra%C3%A7%C3%A3o%20-%20Consulta%20Matr%C3%ADcula%2F_portal%2FConsulta%20Matr%C3%ADcula&Page=Consolidado%20por%20UF
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Pela Tabela 8, observa-se que o numero de matriculas na creche € maior do
gue na pré-escola, haja vista que a SEME/Vitéria organiza a Educacédo Infantil
em 6 grupos, de acordo com o0 grupo etario: os grupos de 1 a 4 sdo para
criangas de 0 a 3 anos. Os grupos 5 e 6 sdo para a pré-escola, para criangas
de 4 e 5 anos. Nesse sentido, o grupo de 0 a 3 anos de idade (creche)
permanece o dobro de anos no sistema municipal de ensino, por isso o

guantitativo de matriculas na creche é maior do que na pré-escola.

Vale destacar que a cobertura na Educacdo Infantii da Rede Municipal de
Educacao de Vitoria € uma das maiores do Brasil. O municipio universalizou a
pré-escola e encerrou o ano de 2018 com 89,70% da demanda manifesta
atendida. Em contraponto a realidade de Vitoria, estudos recentes (ALVES,
2018; COCO et al., 2018; ALVES; COCO, 2014) apontam a falta de vagas e a
necessidade de ampliacdo da oferta na Educacao Infantil no Espirito Santo e
também no Brasil, o que elucida os desafios no reconhecimento do direito a

Educacao Infantil.

No que diz respeito as criancas e aos adolescentes publico-alvo da Educacao
Especial matriculados no Ensino Fundamental e na Educacéo Infantil, percebe-
se que as criancas e 0s estudantes matriculados na Rede Municipal de
Educacédo da cidade de Vitéria tém dado seguimento aos estudos e o niumero

de matriculas mostrou aumento do ano de 2017 para o ano de 2018.

A fim de garantir o ensino e a aprendizagem dos educandos matriculados na
Rede Municipal de Ensino, a SEME conta com uma estrutura organizacional
determinada pelo Decreto n° 17.015, de 02 de maio de 2017, do municipio de
Vitéria, que, além de estabelecer a forma de organizacdo, regulamenta e
descreve as atribuicbes de cada unidade administrativa (VITORIA, 2017). A

Figura 6 ilustra o organograma da Secretaria Municipal de Educacéao.
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Figura 3 — Organogramada Secretaria Municipal de Educacéo de Vitoria
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Fonte: SEME/Vitoria. Disponivel em: https://m.vitoria.es.gov.br/seme
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Observa-se na Figura 3, que o 6rgdo mais alto na hierarquia € o gabinete da
Secretaria de Educacdo e, ligados ao seu gabinete, estdo trés subsecretarias: a
Subsecretaria de Gestdo Administrativa e Financeira (SGAF), a Subsecretaria de
Gestdo Pedagodgica (SGP) e a Subsecretaria de Gestdo Educacional (SGE). A
Subsecretaria de Gestdo Pedagdgica conta com uma geréncia e duas coordenagdes
de interesse deste estudo: Geréncia de Formacao e Desenvolvimento em Educacao
e as coordenacbes, Coordenacdo Pedagdgica de Formacdo e Coordenacdo de
Educacao Especial, cujas atribuicbes e considera¢cées com o envolvimento com as
politicas e acbes de formagéo continuada para os docentes de Educacgédo Especial

serdo tratadas no capitulo seguinte.

6.2. ASPECTOS LEGAIS E CARACTERIZACAO DO SISTEMA DE ENSINO
PORTUGUES

O sistema de ensino de Portugal € regido pela Lei de Bases do Sistema Educativo n°
46 de 14 de outubro de 1986, que teve alteracbes em 1997, por meio da Lei n°
115/97, de 19 de setembro e em 2005, via Lei n°® 49/2005, de 31de agosto.

A Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) de 1986, estabelece o direito a
educacdo e a “[...] garantia de uma permanente acg¢ao formativa orientada para
favorecer o desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a
democratizagao da sociedade” (PORTUGAL, 1986, Capitulo |, art. 1).

No que diz respeito a organizacéo do sistema de ensino portugués, a LBSE organiza
da seguinte maneira: educacdo pré-escolar, educacdo escolar e educacao
extraescolar. Consideram-se em idade escolar as criangas e 0s jovens com idades
compreendidas entre 6 e 18 anos, em regime de obrigatoriedade. No ambito da
escolaridade obrigatoéria, o ensino € universal e gratuito. Constituem modalidades da
educacado escolar: educacdo especial, formacéo profissional, ensino recorrente de
adultos, ensino a distancia, ensino portugués no estrangeiro (PORTUGAL, 1986,
20009).

O Quadro 14 elucida as caracteristicas da organizacdo do sistema de ensino de

Portugal, a partir das legisla¢des vigentes:
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Sistema de Ensino de Portugal

PRE-ESCOLAR

EDUCACAO ESCOLAR

EDUCACAO
EXTRAESCOLAR

Tem por finalidade do

ponto de vista
formativo ser
complementar elou
supletiva a acao

educativa da familia,
com a qual estabelece
estreita cooperacgao;

Universalidade da
educacdo pré-escolar
para todas as criancas
a partir de 4 anos de
idade;

Incumbe ao Estado a
existéncia de uma rede

de educacdo pré-
escolar;

Ao Ministério da
Educacéo compete
definir normas gerais
da educacdo pré-
escolar e apoiar e
fiscalizar ao seu
cumprimento e
aplicacgéo;

A freqliéncia a
educacdo pré-escolar
é facultativa.

Ensino Bésico Ensino Ensino Superior
Secundério
Tem acesso a | Compreende o
Ingressam no ensino | qualquer curso | ensino
basico as criancas | do ensino | universitario e o
gue completam 6 anos | secundario 0s | ensino
de idade até 15 de | que politécnico;
setembro; completarem
com Confere 0s
O ensino  basico | aproveitamento | seguintes titulos:
compreende trés | o ensino basico. | Bacharel;
ciclos seguenciais, Licenciado;

sendo 1° de quatros
anos; 2° de dois anos
e 0 3° de trés anos.

Tem duracao de
3 anos.

Mestre e Doutor;

No ensino
universitario séo
conferidos 0s
graus académicos
de bacharel,
licenciado, mestre
e doutor.
No ensino
politécnico  sao
conferidos 0s
graus académicos
de bacharel, de
licenciado e de
mestrado;

Tém acesso ao
ensino  superior
0S individuos
habilitados com o
curso do ensino
secundario ou
equivalente que
facam prova de
capacidade para
a sua frequéncia.

Engloba atividades
de alfabetizacdo e
de educagcdo de
base, de
aperfeicoamento e
atualizacdo cultural
e especifica e a

iniciacao,
reconversao e
aperfeicoamento
profissional e
realiza-se num

quadro aberto de
iniciativas multiplas,
de natureza formal
e nao formal.

Fonte: Lei de Bases do Sistema Educacéo n° 46 de 1986; Lei n® 85 de 2009 e Lei n® 65/2015. Leis
disponiveis em: http://www.sec-geral.mec.pt/legislacao/15/18/all/all/all. Tabela elaborada pela autora

(2019).

No

intuito de caracterizarmos 0 quantitativo de estudantes matriculados,

apresentamos o numero de matriculas na Educacao Escolar portuguesa continental
e na Area Metropolitana de Lisboa, no ano letivo 2016/2017 e 2017/2018.



http://www.sec-geral.mec.pt/legislacao/15/18/all/all/all
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Tabela 9- Quantitativo de matriculas na Rede Publica e Privada de Portugal
Continental e da Area Metropolitana de Lisboa — 2016/2017 e 2017/2018

Retrato Geral — Alunos, por nivel de Ensino, Ciclo de Estudos e Ano
letivo
Nivel de Ensino e Ciclo Portugal Area Metropolitana de
de Estudos Lisboa
2016/2017 | 2017/2018 | 2016/2017 | 2017/201
8

Educacao pré-escolar 240.896 227.938 77.060 73.624
Ensino Bésico | 1° Ciclo | 381.517 379.345 123.709 124.280
2° Ciclo | 213.522 208.364 67.166 66.783

3° Ciclo | 349.406 345.975 105.408 106.209

Ensino Secundario 378.548 380.370 112.441 113.641
Total 1.563.889 | 1.541.992 485.784 484.537

Fonte: DGEE/MEC/PT. Disponivel em:
http:/mww.dgeec.mec.pt/np4/96/%7B$clientServietPath%7D/?newsld=145&fileName=ReNE2018_Vol
_lll_AMLisboa.pdf. Tabela elaborada pela autora.

A oscilacdo no numero de matriculas pode ser explicada dentre outros motivos, por
gue em Portugal existem areas com baixa densidade populacional, como por
exemplo, a regido do Algarve e do Alentejo. Em seu estudo, Perdigao (2017, p. 163)
evidencia que na referida regido, em 2003, existiam “[...] estabelecimentos de ensino
[que] apresentavam uma frequéncia até 20 alunos e mesmo esta tendia a uma
progressiva reducao” e tal fenbmeno ocorria em “[...] quase 40 por cento da
totalidade das escolas em funcionamento”. Ja na regido do Alentejo, em 2001/2002,
“[...] 29,1% das escolas do 1.° Ciclo (2.420 escolas) tinham uma frequéncia inferior a
11 alunos” (PERDIGAO, 2017, p. 164).

Trouxemos o recorte da regido metropolitana de Lisboa, pois 0 nosso processo de
producao de dados se deu em Lisboa e no Concelho de Sintra.
Tabela 10- NUmero de matriculas em Lisboa e Sintra — 2016/17 e 2017/18

Retrato Geral — Alunos, por nivel de Ensino, Ciclo de Estudos e Ano
letivo — Lisboa e Sintra (Rede Publica e Rede Privada)

Nivel de Ensino e Ciclo Lisboa Sintra
de Estudos
2016/2017 | 2017/2018 | 2016/2017 \ 2017/2018

Educacao pré-escolar 18.289 17.284 8.724 8.366
Ensino Basico | 1° Ciclo 26.686 26.670 15.543 15.556
2° Ciclo 14.476 14.323 8.466 8.176
3° Ciclo 22.859 23.136 13.199 13.091
Ensino Secundario 34.021 33.938 12.115 12.518
Total 116.331 115.351 58.047 57.707

Fonte: DGEE/MEC/PT. Disponivel em:
http://www.dgeec.mec.pt/np4/96/%7B$clientServietPath%7D/?newsld=145&fileName=ReNE2018 Vol IlIl_AMLisboa.pdf.
Tabela elabora pela autora.



http://www.dgeec.mec.pt/np4/96/%7B$clientServletPath%7D/?newsId=145&fileName=ReNE2018_Vol_III_AMLisboa.pdf
http://www.dgeec.mec.pt/np4/96/%7B$clientServletPath%7D/?newsId=145&fileName=ReNE2018_Vol_III_AMLisboa.pdf
http://www.dgeec.mec.pt/np4/96/%7B$clientServletPath%7D/?newsId=145&fileName=ReNE2018_Vol_III_AMLisboa.pdf
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Dando continuidade a caracterizacdo do sistema de ensino portugués, acreditamos
ser relevante o detalhamento do Ensino Basico e da modalidade Educacao Especial,
haja vista que este estudo discute a formacao de professores de Educacéo Especial
no ambito do Ensino Basico portugués. Segundo a LBSE, o Ensino Basico compde-
se de trés ciclos, sendo o0 1° de quatro anos, o0 2° de dois anos e o 3° de trés anos.

Tais ciclos organizam-se da seguinte maneira:

No 1° ciclo, o ensino é globalizante, da responsabilidade de um
professor Unico, que pode ser coadjuvado em &reas especializadas;
No 2° ciclo, o ensino organiza-se por areas interdisciplinares de
formacédo basica e desenvolve-se predominantemente em regime de
professor por area;

No 3° ciclo, o ensino organiza-se segundo um plano curricular
unificado, integrando areas vocacionais diversificadas, e desenvolve-
se em regime de um professor por disciplina ou grupo de disciplinas
(PORTUGAL, 1986, art. 8).

No que tange a Educacdo Especial, a modalidade visa “[...] a recuperacdo e
integracdo sécio-educativas dos individuos com necessidades educativas
especificas devidas a deficiéncias fisicas e mentais” (PORTUGAL, 1986, art. 16).

No que se refere a organizacdo das escolas, um aspecto curioso nos chamou a
atencdo enquanto estdvamos no processo de producdo de dados em Portugal: a
organizacdo das escolas em Agrupamentos de Escolas. Na busca de compreender
como se deu esse modo de organizagédo, nos debrugamos na legislacéo vigente
(PORTUGAL, 1998, 2012) que versa sobre o modo de organizacdo que se

diferencia da organizacao brasileira.

O Decreto-Lei n.° 115-A, de 4 de maio de 1998 aprovou o regime de autonomia,
administracdo e gestdo dos estabelecimentos publicos da educacdo pré-escolar e
dos ensinos basico e secundéario e previu o desenvolvimento de iniciativas de
Agrupamento de Escolas (PERDIGAO, 2017; PORTUGAL, 1998).

No entanto, entre 2007 e 2010, por meio dos Programas Nacionais de
Requalificacdo da Rede Escolar, foram concretizadas intervencées em escolas dos
diferentes niveis do Ensino Basico, o Despacho n.° 5634-F, de 26 de abril de 2012,
estabeleceu os principios e critérios de orientacdo para a constituicdo de

Agrupamentos de Escolas e agregacdes. Determinou que o0 processo de
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reorganizacao da rede escolar deveria estar articulado com os servigos do Ministério
da Educacéo e Ciéncia, com as escolas e com 0s municipios, de modo a garantir
coeréncia no projeto educativo e na qualidade pedagogica das escolas e
estabelecimentos de ensino (PERDIGAO, 2017; PORTUGAL, 2012).

O referido modo de organizacdo das escolas por agrupamento foi difundido na
Europa ao longo dos anos 2010 a 2012. Por exemplo, sete paises europeus -
Dinamarca, lItalia, Leténia, Polbnia, Portugal, Eslovaquia e Islandia - pautam-se na
crise financeira e econbmica entre 0s principais motivos dos agrupamentos
escolares e encerramento de estabelecimentos escolares (CONSELHO NACIONAL
DE EDUCACAO, 2017). A figura 8 ilustta o modo de funcionamento os

agrupamentos de escolas.

Figura 4 - Funcionamento dos Agrupamentos de Escolas

Figura 2.2.1. Modo de funcionamento de um school cluster
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Fonte: Organizacdo escolar: os agrupamentos, do Conselho Nacional de Educacéo (2017)

Um school cluster ou rede é constituido por uma escola-sede, escolas-satélite e
escolas-anexo. A escola sede apresenta uma localizagéo central, quando possivel e
€ responsavel pela administracdo e pelas atividades/dindmicas das escolas
envolvidas. A escola-nucleo esta ligada as outras escolas-satélite. Em areas mais
afastadas, surgem as escolas-anexo que estdo ligadas as escolas-satélite para
maior conexdo, em rede, a escola sede e a promocdo de um percurso escolar
sequencial. Reconhece-se que as escolas sedes tornam-se Uteis intermediarios,
reunindo e veiculando informacgbes, opinibes e necessidades das escolas

agregadas. A escola sede enquanto ponto de encontro dos professores das outras
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escolas, potencializa a formacdo em servico, o desenvolvimento de materiais de
ensino e de tarefas de cunho curricular (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO,
2017; PERDIGAO, 2017).

O diretor do Agrupamento de Escolas sobre a dimensado dos Agrupamentos de
Escolas fala que “[...] o Concelho de Sintra tem vinte agrupamentos de escolas e
uma escola secundéaria que ndo esta agrupada, ou seja, vinte e uma unidades de
gestdo e cada uma com uma série de escolas” (ENTREVISTA - NARRATIVA,
DIRETOR DE AGRUPAMENTO DE ESCOLAS, 29 de junho de 2018).

Perdigdo (2017, p. 128) evidencia cinco razbes e beneficios primordiais para a
criacado de Agrupamentos de Escolas:

- Logica geral, procura de aumento da eficiéncia da gestdo
educacional, permitindo a partilha de recursos, uma maior
colaboragao e eficacia no fluxo da comunicagéo entre as escolas nas
atividades curriculares e extracurriculares e um maior o0
acompanhamento e supervisdo da qualidade educativa de cada
escola. As escolas centrais tornam-se Uteis intermediarios reunindo e
veiculando informagbes, opinibes e necessidades das escolas
agregadas.

- Légica econdmica, assente na racionalizagdo de recursos como
instalacbes, equipamentos, materiais pedagogicos, docentes
especializados e outros recursos localmente disponiveis, colocando
maior responsabilidade em niveis mais baixos do sistema.

- Logica pedagdgica, permite a partilha de experiéncias que podem
ajudar a melhorar a qualidade e o conhecimento especializado dos
docentes. Sado criadas também condigcbes para a integracdo de
diferentes niveis e ciclos de ensino, desde o jardim de infancia até ao
ensino secundario e de diferentes tipos de ensino, educacao formal e
ndo formal. E facilitada a avaliagio do desempenho escolar, a
adaptacdo dos programas curriculares, materiais e planos de aula, a
oferta de aulas suplementares/corretivas, proporcionando um
ambiente de apoio para inovagdes.

- Logica administrativa, promove o planeamento descentralizado
(decisbes mais informadas em relacdo as necessidades e aos
problemas locais), orientado para a acdo, tomada de decisédo e de
responsabilizagdo local e com menor controle burocratico.

- Raciocinio focado na comunidade, uma vez que favorecem a
partiiha e a participacdo dos pais nas atividades e dindmicas da
escola, facilitando a participagdo dos professores na vida da
comunidade.

A Tabela 11 elucida o quantitativo de escolas agrupadas e nao agrupadas em
Portugal Continental nos anos letivos de 2016/17 e 2017/18.
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Tabela 11 - Agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas publicas do
Ministério da Educacao, no Continente (2016/17 e 2017/18)

Agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas publicas
Unidade organica Ano letivo
2016/17 2017/18
Agrupamento de escolas 713 713
Escolas ndo agrupadas 95 95

Fonte: DGEEC/MEC/PT. Tabela elaborada pela autora.

No decorrer dos ultimos dez anos ocorreram decréscimos no guantitativo de escolas
agrupadas e ndo agrupadas o que resultou no quantitativo apresentado na Tabela
11. Por exemplo, em Portugal, a partir de 2007, devido a renovacdo da rede de
equipamentos do primeiro ciclo do ensino basico e educacdo pré-escolar,
conduziram a extincdo de escolas e creches consideradas dispersas e isoladas no
territério que ndo condizia com as exigéncias e funcdes atribuidas a escola atual
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2017).

No estudo de Perdigdo (2017, p. 134) ha explicacbes para a organizacdo escolar

passar de unidades escolares para agrupamentos de escolas, nos ultimos anos:

Em Portugal, a falta de infraestruturas adequadas como um refeitorio,
uma biblioteca ou instalagdes de TIC também contribuiram para as
decisbes tomadas no encerramento de escolas. A par do processo
de encerramento de escolas do 1.° CEB com menos de 21 alunos
[..], o que conduziu a transferéncia de alunos para escolas com
instalac6es adequadas. Em Portugal, as autoridades de nivel central
e regional tém vindo a desenvolver politicas de reorganizacdo da
rede escolar em parceria com as autoridades locais, com vista a
racionalizar e a otimizar os recursos materiais, humanos e fisicos
disponiveis.

Nesse sentido, o processo de agrupamento das escolas objetivou, segundo
Perdigdo (2017, p. 167)
[...] a minimizagcdo das situagbes de isolamento de escolas e
estabelecimentos [de ensino], a prevencao de situacdes de excluséo
social e escolar e, ainda, a racionalizagéo e eficiéncia da gestdo dos

recursos humanos e materiais das escolas e estabelecimentos [de
ensino].

No decorrer deste capitulo, percebemos semelhancas e diferencas nos dois
sistemas de ensino. Ambos os paises contam com escolarizac&o universal, gratuita
e obrigatoria. De 4 a 17 anos, no Brasil e de 6 a 18 anos, em Portugal e com a
composicdo de Educacao Basica (Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino

Médio) e Ensino Superior, no caso brasileiro e Pré-escolar, Educagdo Escolar
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(Ensino Bésico, Ensino Secundario e Ensino Superior) e Extra Escolar, no caso

portugués.

No Brasil, o regime de colaboragdo entre os entes federados é um ponto que se
diferencia de Portugal, haja vista que neste pais as instru¢cdes e orientacbes sdo via
Ministério de Educacao e os Concelhos em Portugal ndo séo sistemas de ensino, ou
seja, ndo é estabelecida pela legislagdao educacional “[...] a competéncia dos
municipios para organizar os proprios sistemas de ensino” (SAVIANI, 2017, p. 18).
No contexto brasileiro, a LDB admite a possibilidade da organizagcdo de sistemas
municipais de ensino (SAVIANI, 2017).

O municipio de Vitéria tem sua politica que € regida pelas legislacdes nacionais
vigentes, porém, em Portugal, os Concelhos sdo regidos via Ministério da Educacéao.
Outro ponto divergente € o funcionamento das organizacdes escolares. No Brasil,
temos estabelecimentos escolares como unidades em que a Educacgao Infantil e o
Ensino Fundamental, no que tange a administracdo cabe preferencialmente, as
Redes Municipais de Educacdo e as escolas de Ensino Médio sdo administradas
pela Rede Estadual de Educacdo. Em Portugal, a maioria das escolas funciona
como Agrupamentos de Escolas, embora existam poucas unidades de escolas ndo

agrupadas.

No préximo capitulo, abordaremos a trajetoria em prol de uma Educacao Inclusiva
nos dois paises e o investimento na formacdo dos professores para atuarem como
docentes de Educacéo Especial nos dois contextos. As consideracdes tecidas neste
capitulo colaboram para o entendimento de elementos que serdo levantados a

sequir.
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7. TRAJETORIAS POLITICAS EM PROL DA EDUCACAO INCLUSIVA/INCLUSAO
ESCOLAR E DE FORMACAO DE PROFESSORES NOS CONTEXTOS
BRASILEIRO E PORTUGUES

No presente capitulo, contemplamos os objetivos desta tese de doutorado, quais
sejam: caracterizar as politicas de formacé&o continuada de professores de educagéo
especial no Brasil e em Vitéria e em Lisboa e Sintra/Portugal e compreender as
especificidades de formacéo, tendo em vista identificar aproximacdes, diferencas e
encontrar sentidos nos processos de formacdo entre os locus de estudo.
Destacamos que a palavra “sentidos”, empreendida neste capitulo, refere-se aos

principios dos Estudos Comparados, conforme Barroso (2009).

Para tanto, primeiramente, discutimos as trajetdrias politicas em prol da educacao
inclusival/inclusdo escolar em ambos 0s paises e em seguida abrangemos as
politicas de formacéao inicial e continuada nos dois contextos de estudo, tendo em
vista situarmos as politicas de formacdo continuada de professores de Educacédo

Especial.

Concebemos as trajetérias politicas nos contextos estudados como “[...] negociacao,
contestacao ou luta entre os diferentes grupos que podem estar de fora da maquina
formal da elaboragcdo de politica oficial” (OZGA, 2000 apud BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2016, p. 13). Reconhecemos que “acima de tudo, a politica também &
sempre apenas parte do que os professores fazem. H4 mais sobre o ensino e a vida
escolar do que a politica” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 18), haja vista que
“[...] colocar as politicas em pratica € um processo criativo, sofisticado e complexo”
(BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 21).

Abordamos, neste capitulo, as categorias que emergiram dos documentos oficiais e
das entrevistas com o diretor do Agrupamento de Escolas, com a professora
universitdria e com a coordenadora do Setor de Educacdo Especial da
SEME/Vitéria. A titulo de organizacdo de nossa escrita, ressaltamos que as

categorias e as subcategorias aparecerao ao longo do texto.

Organizamos o presente capitulo em cinco subcapitulos que se articulam em torno
das Politicas em prol da Inclusdo Escolar na perspectiva da Educacé&o Inclusiva no

Brasil; Politicas de Formacédo de Professores no Contexto Brasileiro; Politicas em
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Prol da Educacao Inclusiva em Portugal; Politicas de Formacédo de Professores no
Contexto Portugués; e das Aproximacdes, dos Distanciamentos e dos Sentidos nos
Processos de Formagédo e de Educacéo Inclusiva/Inclusdo Escolar entre os I6cus de
estudo.

7.1. POLITICAS EM PROL DA INCLUSAO ESCOLAR NA PERSPECTIVA DA
EDUCACAO INCLUSIVA NO BRASIL

O termo Educacéo Inclusiva se refere ao movimento mundial que busca “[...] uma
acdo politica, cultural, social e pedagodgica, desencadeada em defesa do direito de
todos os alunos de estarem juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de
discriminagao” (BRASIL, 2008, p. 1), ou seja, € um termo abrangente, que nao se
restringe a tradicional populacao referida para a Educacao Especial. No entanto, o
uso do termo “inclusdo escolar’” tem ganhado significagdo no Brasil, para nos
referirmos a escolarizacdo do publico-alvo da Educacdo Especial (deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo),
conforme apontado na Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da
Educacéo Especial (BRASIL, 2008).

Realizado o esclarecimento sobre os termos Educacéo Inclusiva e Inclusdo Escolar
no contexto brasileiro, passamos a abordar a trajetoria politica em prol da incluséo

escolar na perspectiva inclusiva.

O movimento nacional em direcdo a universalizacdo de educacdo para todos
ganhou forca na década de 1990 com os movimentos internacionais, a Declaracao
Mundial de Educacéo para Todos (1990) e a Declaracdo de Salamanca (1994), que
advogavam a favor da incluséo e da participacdo de todos os estudantes na escola
comum do ensino regular. Nessa direcao, foram intensificadas acdes por meio de
politicas publicas para construir sua proposta de Educacdo Inclusiva/incluséao

Escolar.

As politicas brasileiras em prol da educacdo inclusiva/inclusdo escolar foram se
materializando também por meio de um conjunto de programas, documentos e
acOes no periodo de 2003-2010 (KASSAR, 2011). Nesse processo de constituicdo
de politicas e de sua implementacdo em diferentes espacos-locais do pais, é mister
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reconhecermos “[...] as atuagdes de politicas contemporaneas de uma forma mais
realista/holistica” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 23), ou seja, compreender as
“atuagdes das politicas” levando em consideragao os contextos histéricos, politicos e

sociais das diversas localidades.

Dentre os documentos, destacamos “Sala de Recursos Multifuncionais: espaco para
atendimento educacional especializado”, documento publicado em 2006. O referido
documento aponta a Educacdo Especial como a responsavel pelo atendimento
educacional especializado de modo a considerar a aproximac¢ao dos principios da
educacao inclusiva e as salas de recursos multifuncionais como 0s espacos da

escola onde se realiza o referido atendimento (BRASIL, 2006).

Ressaltamos que concebemos o atendimento educacional especializado para além
das salas de recursos multifuncionais, ou seja, compreendemos também o
atendimento educacional especializado como acdo pedagdgica em sala de aula
comum e nos demais espacos da escola em que seja favorecedor do processo de
ensino-aprendizagem (BAPTISTA, 2011; BORGES, 2014).

Em 2008, visando constituir politicas publicas promotoras de uma educacao para
todos os alunos na escola comum, o Ministério de Educacao publicou a “Politica
Nacional de Educacao Especial na perspectiva da Educagado Inclusiva”. O
documento define os estudantes elegiveis para a Educacédo Especial e reforca os

principios e fundamentos das escolas inclusivas.

Objetivou estabelecer o acesso, a participacdo e a aprendizagem dos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacédo nas escolas regulares, orientando os sistemas de ensino
para promover respostas as necessidades educacionais especiais (BRASIL, 2008).
Define os estudantes publico-alvo da Educacao Especial como:

[...] considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem
impedimentos de longo prazo, de natureza fisica, mental ou sensorial
gue, em interacdo com diversas barreiras, podem ter restringida sua
participacdo plena e efetiva na escola e na sociedade. Os alunos
com transtornos globais do desenvolvimento s&do aqueles que
apresentam alteracdes qualitativas das interacdes sociais reciprocas
€ na comunicagao, um repertério de interesses e atividades restrito,
estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse grupo alunos com
autismo, sindromes do espectro do autismo e psicose infantil. Alunos
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com altas habilidades/superdotagcdo demonstram potencial
elevado em qualquer uma das seguintes &reas, isoladas ou
combinadas: intelectual, académica, lideranca, psicomotricidade e
artes, além de apresentar grande criatividade, envolvimento na
aprendizagem e realizacdo de tarefas em éareas de seu interesse
(BRASIL, 2008, p. 9, grifos nosso).

Observamos que a referida politica avanca ao mencionar a participacdo e a
aprendizagem os estudantes publico-alvo da Educacao Especial na escola comum,
ou seja, reconhece a importancia do acesso e da permanéncia com participacao e

aprendizagem efetiva aos estudantes em tela.

Percebemos que o sistema educacional brasileiro tem proporcionado, por meio de
politicas publicas, a inclusdo escolar na perspectiva inclusiva, de modo que os
alunos estejam em sala de aula e que tenham o apoio do atendimento educacional

especializado de maneira ndo substitutivo ao ensino comum.

No entanto, a efetivacdo da Politica Nacional de Educacédo Especial na perspectiva
da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008) tem-se dado de maneira distinta em
diferentes localidades no pais, haja vista que existem estados que tém, em suas
histérias, forte presenca das instituicdes especializadas privadas sem fins lucrativos
e h& formas de atendimento segregado (PRIETO, 2010; KASSAR; MELETTI, 2012;
RABELO; KASSAR, 2018). Kassar e Meletti (2012, p. 54) pontuam que a efetivagao
da politica ndo é tranquila, automética e homogénea, visto que “[...] Nas diferentes
localidades, as propostas sofrem interpretacbes, sédo lidas e entendidas

diferentemente, de acordo com inimeras variaveis histéricas, econdmicas e sociais”.

No contexto da escola comum, um dos desafios atuais é propiciar um trabalho
articulado entre a sala de aula comum e o atendimento educacional especializado
gue aconteca em outros espacos, tais como as salas de recursos multifuncionais. A
determinacdo de um l6cus prioritario reduz o trabalho do professor especializado a
um Unico espago e ndo incentiva o trabalho colaborativo e articulado salas de aula
comum (BEDAQUE, 2011; EFFGEN, 2011; JESUS, 2011; VIEIRA, BORGES, 2017;
NUNES; BORGES, 2017).
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Reconhecemos que o Pais vem incentivando a matricula de todos os alunos nas
escolas comuns, no intuito de constituir escolas fundamentadas nos principios das
escolas inclusivas que visam ao acesso, a permanéncia e a participacao efetiva de
todos no processo de ensinar e aprender. A tabela 13 explicita o quantitativo de
estudantes matriculados no Brasil, no total e na modalidade Educac¢é&o Especial, nos
anos de 2017 e 2018.

Tabela 12- Quantitativo de estudantes matriculados no Brasil

Brasil
Educacao Bésica

(Educacéao Infantil, Ensino 2017 2018
Fundamental e Ensino Médio)
Total de matriculas 48.608.093 48.455.867

Matriculas na Classes 896.809 1.014.661

Modalidade comuns
Educagao Especial | Classes 169.637 166.615
exclusivas

Total de matriculas na 1.066.446 1.181.276
Modalidade Educacédo Especial

Fonte: INEP/Brasil. Disponivel em: http://inep.gov.br/web/guest/sinopses-estatisticas-da-educacao-
basica.Tabela elaborada pela autora.

Rabelo e Kassar (2018, p. 291), ao analisarem os indicadores educacionais de
matriculas de alunos com deficiéncia no Brasil, constataram que “[...] o nUmero de
matriculas de alunos da Educacdo Especial aumentou em todas as regibes no

periodo de 2007 a 2014” e que tem ocorrido um crescimento continuo.

Em 2018, o numero de matriculas na modalidade educacédo especial chegou
aproximadamente a 1,2 milhdo. Segundo o Censo Escolar de 2018, houve um
aumento de 33,2% em relagdo a 2014. Esse aumento foi influenciado pelas
matriculas de estudantes publico da modalidade da Educacdo Especial, no Ensino
Médio, que, segundo as notas estatisticas do Censo Escolar de 2018, dobraram de
2014 a 2018. Ou seja, os estudantes publico-alvo da Educacdo Especial tém dado

continuidade ao processo de escolarizagao.

Segundo as notas estatisticas do Censo Escolar de 2018, considerando apenas 0s
estudantes de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos, publico da modalidade educacéo
especial, verifica-se que o percentual de matriculas de alunos incluidos em classe

comum também vem aumentando gradativamente, passando de 87,1%, em 2014,
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para 92,1%, em 2018. Isso pode ser explicado pelo reflexo de politicas publicas e de
acOes dos Sistemas de Ensino em garantir e incentivar 0 acesso e a permanéncia
dos referidos estudantes nas escolas comuns (CORREIA; BAPTISTA, 2018;
RABELO; KASSAR, 2018).

De modo geral, no contexto brasileiro observamos a construcdo de politicas publicas
em prol da inclusdo escolar na perspectiva inclusiva, ou seja, com foco na incluséao
dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagdo nas escolas comuns de ensino, embora encontremos “[...]
dificuldades de implantacdo da politica educacional vigente e para a forte presenca
dos setores privados na educacéo brasileira, que se revela, entre outros espacos, na
presenca marcante das instituicdes especializadas” (KASSAR; MELETTI, 2012, p.
61).

7.1.1 Politica de educacédo especial na rede municipal de ensino de Vitéria/Espirito

Santo

Seguindo as orientagdes nacionais (BRASIL, 1988; 1996; 2008; 2011) de garantir o
direito a Educacdo aos estudantes publico-alvo da Educacédo Especial nas escolas
comuns, o Sistema de Ensino de Vitéria/ES tem, ao longo dos anos, garantido a
matricula dos referidos estudantes em sua rede, que compreende as escolas de
Educacao Infantil (Centro Municipal de Educacédo Infanti — CMEI) e de Ensino

Fundamental (Escola Municipal de Ensino Fundamental — EMEF).

O estudo de Gobete (2014) analisa a politica de educacéo especial no municipio de
Vitéria/ES no periodo de 1989 a 2012 e evidencia o movimento de mudancas
politicas e legais em nivel nacional e local e a responsabilidade do referido municipio
pela garantia do direito & educagdo do grupo de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo. Nesse sentido,
vamo-nos ater aos movimentos da SEME em prol da inclusdo escolar na perspectiva
inclusiva, apds o ano de 2012, tendo como documento de apoio a “Politica Municipal
de Educacéo Especial na Perspectiva Inclusiva” (PREFEITURA DE VITORIA, 2018).

As experiéncias e as agbes politicas acumuladas no transcorrer dos anos

impulsionaram a constituicdo de outras acfes propostas pela Coordenacdo de
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Educacdo Especial, iniciadas em 2013, como por exemplo, a constituicdo de um
grupo de trabalho para elaboracdo do Documento da Politica Municipal de Educacéo
Especial na perspectiva inclusiva. Ao longo dos anos de 2013 a 2016, a Secretaria
Municipal de Educacdo empenhou-se em elaborar sua propria politica de educagéo
especial, ancorada nos documentos nacionais (BRASIL, 1988; 1996; 2001; 2008;
2009; 2011).

Em 2018, o municipio publicou a “Politica Municipal de Educac¢do Especial na
Perspectiva Inclusiva”, com o objetivo de orientar o processo de inclusao escolar dos
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial nas acdes cotidianas planejadas e
desenvolvidas nos Centros Municipais de Educacdo Infanti e nas Escolas
Municipais de Ensino Fundamental e na modalidade da Educag&o de Jovens e
Adultos e de reafirmar o direito de acesso ao conhecimento para o referido publico
(PREFEITURA DE VITORIA, 2018).

O documento estabelece a Coordenacdo de Educacdo Especial, da Secretaria
Municipal de Educacdo Especial, como a responsavel em articular acées entre as
demais coordenacdes e geréncias da Secretaria e com outras instituicées e 0rgaos
publicos, no intuito de garantir aos estudantes publico-alvo da Educacao Especial o
acesso, a permanéncia e a participagao efetiva no processo de ensinar e aprender.

Regulamentou e definiu o Plano de Trabalho Pedagdgico como “[...] um instrumento
gue organiza e sistematiza a pratica pedagdgica, nas unidades de ensino, com 0s
estudantes da modalidade, no turno e no contraturno” (PREFEITURA DE VITORIA,
2018, p. 31). Complementou ao afirmar que o documento é individual e articula as
acdes dos turnos e que necessita ser avaliado por todos 0os envolvidos no processo
ensino aprendizagem. O documento também destacou que o Plano de Trabalho
Pedagogico e os relatérios “[...] deverdo ser anexados a ficha de matricula do
estudante para respaldar as acdes desenvolvidas, bem como para acessibilizar as
informagdes aos familiares ou responsaveis e aos profissionais da escola”
(PREFEITURA DE VITORIA, 2018, p. 34).

Quanto ao Servico de Apoio, a Politica Municipal de Educacdo Especial elenca
como suporte a escolarizacdo dos estudantes atendidos pela modalidade Educacao

Especial, as Auxiliares de Servicos Operacionais, as Assistentes de Educacéo
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Infantil e outros que se fizerem necesséarios (PREFEITURA DE VITORIA, 2018).
Vale destacar que os estudantes de licenciaturas, ou seja, professores em formacao
tém se tornado, na pratica, apoios a escolarizacdo dos estudantes publico-alvo da

modalidade Educagé&o Especial.

Percebemos com a trajetéria politica e de acdes em prol da inclusdo escolar numa
perspectiva inclusiva. A Secretaria Municipal de Vitéria tem investido e se dedicado
para que se efetive a escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, no municipio
seguindo as orientagcdes nacionais. A Tabela 14 evidencia o quantitativo dos

estudantes em tela no municipio em 2017:

Tabela 13 - Quantitativo de Estudantes publico-alvo da Educagdo Especial -
20171

Cegueira Def. Surdo- Surdez Def. Baixa Def.
intelectua | cegueira Auditiva viséo multipla
I
CMEI 1 59 0 3 2 6 30
EMEF 2 427 0 10 15 42 73
EJA 0 57 0 2 2 3 8
Total 3 543 0 15 19 51 111

Fonte: SEME/Coordenacéo de Educacéo Especial
Continuacéo da tabela

Def. Autismo | Sindrome Sindrome Transtorno Altas
Fisica Rett de Asperger | Desintegrativo | Habilidades/
Superdotacéo
CMEI 18 96 0 1 8 2
EMEF 38 147 1 19 63 113
EJA 8 7 0 0 3 2
Total 54 250 1 20 74 117
Total geral 1.268

Fonte: SEME/Coordenacao de Educacéo Especial

Em 2017, os Centros Municipais de Educagédo Infantii contavam com 226
estudantes; as Escolas Municipais de Ensino Fundamental contavam com 950 e a
modalidade Educacdo de Jovens e Adultos contavam com 92, totalizando 1.268

estudantes publico-alvo da Educacdo Especial matriculados.

16 A SEME/ Coordenacdo de Educacdo Especial organiza o quantitativo de estudantes por
deficiéncia, categorialmente, para fins de Censo Escolar.
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A SEME, para atender aos referidos estudantes, tem investido em formacdes
continuadas para que os profissionais da Rede Municipal de Ensino possam lidar
com os desafios e potencializar as possibilidades do cotidiano escolar. No intuito de
potencializar e orientar o trabalho do professor especializado, o documento “Politica
Municipal de Educacé&o Especial na Perspectiva Inclusiva” (PREFEITURA DE
VITORIA, 2018) descrimina as atribuicdes dos professores especializados por area

de atuacdo.

No subcapitulo seguinte, abordaremos o contexto de formacdo de professores da
Educacdo Basica no contexto brasileiro e também os processos formativos em

Educacao Especial ofertados pela SEME/Vitoria.

7.2. POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES NO CONTEXTO
BRASILEIRO

No Brasil, a politica de formacdo de professores teve como marco legal a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n® 9.394/96, que vem sido alterada ao
longo dos ultimos anos. Podemos destacar o Titulo VI, que trata a respeito dos
profissionais que sdo considerados habilitados para atuar na educacdo escolar
basica e do direito a formacao (inicial e continuada) dos profissionais do magistério e
de sua garantia. O Art. 61 considera os seguintes profissionais aptos para atuarem
na Educacéo Basica:

| — professores habiltados em nivel médio ou superior para a
docéncia na educacao infantil e nos ensinos fundamental e médio;

Il — trabalhadores em educacao portadores de diploma de pedagogia,
com habiltacdo em administracdo, planejamento, supervisao,
inspecdo e orientagdo educacional, bem como com titulos de
mestrado ou doutorado nas mesmas areas;

Il — trabalhadores em educacéo, portadores de diploma de curso
técnico ou superior em area pedagogica ou afim

IV - profissionais com notorio saber reconhecido pelos respectivos
sistemas de ensino, para ministrar contelidos de areas afins a sua
formacdo ou experiéncia profissional, atestados por titulacdo
especifica ou pratica de ensino em unidades educacionais da rede
publica ou privada ou das corporacfes privadas em que tenham
atuado, exclusivamente para atender ao inciso V do caput do art. 36
V - profissionais graduados que tenham feito complementacao
pedagogica, conforme disposto pelo Conselho Nacional de Educacédo
(BRASIL, 1996, Titulo VI, Art. 61).
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O Art. 61 acrescenta, em paragrafo Unico, os fundamentos da formacdo dos

profissionais da Educacéo Basica, como se pode observar a seguir:

| — a presenca de sélida formacdo basica, que propicie o
conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais de suas
competéncias de trabalho;
Il — a associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios
supervisionados e capacitagdo em servigo;
Il — o aproveitamento da formacdo e experiéncias anteriores, em
instituicdes de ensino e em outras atividades (BRASIL, 1996, Titulo
VI, Art. 61).
No Art. 62° estabelece a promocdo e a garantia de formacbes aos referidos
profissionais:
8§ 19 A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em
regime de colaboracdo, deverdo promover a formacdo inicial, a
continuada e a capacitacao dos profissionais de magistério.
§ 2° A formacdo continuada e a capacitagdo dos profissionais de
magistério poderdo utilizar recursos e tecnologias de educacgéo a
distancia.
§ 32 A formacao inicial de profissionais de magistério dara
preferéncia ao ensino presencial, subsidiariamente fazendo uso de
recursos e tecnologias de educacdo a distancia (BRASIL, 1996,
Titulo VI, Art. 62).
Sendo assim, posteriormente a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBN) (Art. 67, 80,87), foram elaborados documentos oficiais
(BRASIL, 2002; 2006; 2008; 2010; 2016) com o objetivo de subsidiarem o
desenvolvimento de ac¢bes de formagao inicial e continuada dos profissionais do
magistério, para as redes publicas da Educagédo Basica, em regime de colaboracéo

entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios.

Em 2016, foi publicada a Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da
Educacao Basica em consonancia com a LDBN de 1996 e com as Metas 15 e 16 do
Plano Nacional de Educacédo (2011-2020). Antes de nos atermos ao documento
publicado em 2016, importa destacar as Metas 15 e 16 para que se possa

compreender o contexto de formacdo docente no Brasil.

A Meta 15 objetivou garantir, em regime de colaboracao, que todos os professores
da Educacédo Basica possuam formacdo de nivel superior, obtida em curso de

licenciatura na area de conhecimento em que atuam, pois no Brasil, devido a
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7

escassez de licenciados em determinadas areas (disciplinas), € comum que
professores de determinadas disciplinas ndo possuam formacao especifica naguela
area. Acrescido a este fato, ainda existe um namero significativo de professores que
atuam na Educacédo Basica com apenas o Ensino Médio!” (PNE 2011-2020).

Visando transformar esta realidade, a meta do Plano Nacional de Educacao prop0és,
como objetivo, garantir, até 2020, a totalidade de professores da Educacgédo Basica
com formacao especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area
de conhecimento em que atuam. Em 2014, foi publicado o novo Plano Nacional de
Educacdo 2014-2024, no intuito de concretizar as metas do Plano Nacional de
Educacado 2011-2020 supracitadas e dentre outras até 2024.

A Meta 16 almejou formar 50% dos professores da Educacdo Basica em nivel de
pés-graduacdo stricto e lato sensu, em cursos de especializagdo, mestrado ou
doutorado, e garantir a todos a formacéo continuada em sua area de atuacdo (PNE
2011-2020). A Tabela 15 evidencia a realidade brasileira, no que tange a formacgéao

de professores, antes da elaboragdo do Plano Nacional de Educagéo (2011-2020).

Em 2016, a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais da Educacdo Basica
visou fomentar e incentivar o cumprimento do Plano Nacional de Educacéo, no que
diz respeito as Metas 15 e 16 e aos demais documentos ja publicados acerca da

formacao inicial e continuada. O Art. 3 trouxe 0s objetivos da referida Politica:

| - instituir o Programa Nacional de Formacdo de Profissionais da
Educacado Basica, o qual devera articular acdes das instituicbes de
ensino superior vinculadas aos sistemas federal, estaduais e distrital
de educacdo, por meio da colaboracdo entre o Ministério da
Educacéo, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios;

Il - induzir avancos na qualidade da educac¢éo bésica e ampliar as
oportunidades de formacao dos profissionais para o atendimento das
politicas deste nivel educacional em todas as suas etapas e
modalidades, e garantir a apropriacdo progressiva da cultura, dos
valores e do conhecimento, com a aprendizagem adequada a etapa
ou a modalidade cursada pelos estudantes;

lll - identificar, com base em planejamento estratégico nacional, e
suprir, em regime de colaboragcdo, a necessidade das redes e dos
sistemas de ensino por formacdo inicial e continuada dos
profissionais da educacao basica, de forma a assegurar a oferta em
guantidade e nas localidades necessarias;

17 vale destacar que existem as diferencas regionais. Ndo é em todo o territério brasileiro
gue se presentifica essa realidade de professores lecionando com Ensino Médio.
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IV - promover a integracdo da educacdo basica com a formacdo
inicial e continuada, consideradas as caracteristicas culturais, sociais
e regionais em cada unidade federativa;

V - apoiar a oferta e a expansdo de cursos de formacéo inicial e
continuada em exercicio para profissionais da educacédo basica pelas
instituicbes de ensino superior em diferentes redes e sistemas de
ensino, conforme estabelecido pela Meta 15 do PNE;

VI - promover a formagédo de profissionais comprometidos com 0s
valores de democracia, com a defesa dos direitos humanos, com a
ética, com o respeito ao meio ambiente e com relagfes étnico-raciais
baseadas no respeito mutuo, com vistas a constru¢cdo de ambiente
educativo inclusivo e cooperativo;

VIl - assegurar o dominio dos conhecimentos técnicos, cientificos,
pedagoégicos e especificos pertinentes a area de atuacdo
profissional, inclusive da gestdo educacional e escolar, por meio da
revisdo periédica das diretrizes curriculares dos cursos de
licenciatura, de forma a assegurar o foco no aprendizado do aluno;
VIl - assegurar que o0s cursos de licenciatura contemplem carga
horaria de formacado geral, formacdo na area do saber e formacéo
pedagogica especifica, de forma a garantir o campo de pratica
inclusive por meio de residéncia pedagogica; e

IX - promover a atualizacdo tedrico-metodoldgica nos processos de
formacdo dos profissionais da educacgéo basica, inclusive no que se
refere ao uso das tecnologias de comunicacdo e informacdo nos
processos educativos (BRASIL, 2016, Art. 3).

O referido documento evidencia o empenho do Brasil em promover e garantir
formacdo de professores (inicial e continuada) e em atingir a totalidade de
professores com curso superior para atuacdo na Educacéo Basica. Com o incentivo
por meio de politicas publicas e de a¢cbes, em regime de colaboracao, o percentual
de docentes com curso superior tem aumentado gradativamente de 2016 a 2018,

conforme tabela a seguir:

Tabela 14 - Percentual de Fungbes Docentes com curso superior por
etapa/modalidade de ensino nos anos de 2016, 2017 e 2018

Brasil
Total Educacdo | Ensino Ensino | Educacgéo Educacdo | Educacéo
Infantil Fundamental | Médio | Profissional | de Jovens | Especial
Anos e Adultos
2016 66,0 81,3 93,5 89,4 86,3 87,9
2017 67,8 82,1 93,8 90,1 85,5 88,7
2018 70,0 83,9 94,3 86,4 90,9 88,8

Fonte: INEP/MEC. Tabela elaborada pela autora.

Junta-se aos dados da tabela acima o quantitativo de professores em 2017 e 2018.
Segundo o Censo Escolar de 2017, a Educacdo Béasica contou com 2.192.224

docentes em atuacdo. Desse grande universo, 1.717.545 professores possuem
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formacédo de nivel superior, sendo 1.626.403 em curso de licenciatura. Ja em 2018,

na Educacao Basica foram registrados 2,2 milhdes de docentes (INEP, 2019).

Percebe-se que o Brasil aposta na formacéo de professores*® (inicial e continuada)
para a garantia de uma Educacéo Basica para todos os estudantes e tem investido
em formacdo docente. H4 desafios a serem superados até 2024, como se pode
observar no Plano Nacional de Educacdo. Nesse cenario de formacdo docente,

encontra-se o docente de educacao especial e também o seu processo formativo.
7.2.1 Formacéao de professores para Educacdo Especial no contexto brasileiro

No item anterior, foi possivel observar que, apés a LBDN/96, as acdes em prol de
incentivo, promocéao e garantia de formacéo docente no Brasil foram impulsionadas
e, atualmente, ha metas a cumprir no campo da formacdo dos professores que

atuam na educacao bésica.

Dentre o grupo de docentes para nos dedicarmos a discussao e analise, temos 0s
professores de Educacdo Especial, chamados professores especializados. Nesse
interim, a formacao docente que habilita atuar na modalidade da Educacao Especial,
no contexto brasileiro é a formacao inicial — Licenciatura em Educacéo Especial, em
Pedagogia e em demais licenciaturas — acrescida de complementacdo pedagdgica,
e a formacdo continuada: cursos, especializa¢cfes, mestrado e doutorado na area.
Ou seja, “[...] o professor deve ter formagao inicial que o habilite para o exercicio da

docéncia e formacgao especifica para a Educacéo Especial” (BRASIL, 2009).

No Brasil, temos dois cursos de Licenciatura em Educacédo Especial ofertados na
Universidade Federal de Sao Carlos e na Universidade Federal de Santa Maria. H&
ainda os Cursos de Licenciaturas, sobretudo o Curso de Pedagogia, que, em suas
grades curriculares, conta com pelo menos uma disciplina na area da educacao

especial e da diversidade ou educagéo inclusiva.

18 No dia 20 de dezembro de 2019 foi publicado pelo Ministério da Educagdo a Resolugcdo CNE/CP N ° 2, de 20
de Dezembro de 2019, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo Inicial de Professores
para a Educacao Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educacgéo
Bésica (BNC-Formacéo). Ha de se analisar as implicagfes do referido documento nos processos formativos e
educacionais no contexto brasileiro.
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No que tange aos cursos em Educacdo Especial, Michels (2008, p. 5) salienta que
“[...] sé@o as instituicdes de ensino superior privada as mais cotadas para fazerem a
formacédo desses chamados especialistas em Educagdo Especial uma vez que 0s

cursos de especializagdo sao oferecidos, majoritariamente, por essas instituigcbes”.

Segundo Freitas (2007, p. 1214), ao analisar a formacgao inicial de professores, “a
maioria dos cursos de formagdo na modalidade a distancia, no Brasil, se apresenta
como uma forma de aligeirar e baratear a formagao”. Observa-se, a partir da
literatura trabalhada no Capitulo um desta Tese, que no Brasil tem-se privilegiado a
formacdo na modalidade a distancia/semipresencial em detrimento da formacé&o
presencial. Essa logica também tem atingido a formacao continuada.

Nessa direcdo, Gatti (2008, p. 65) contribui com o debate ao assinalar que

[...] é preciso considerar que a educagéo a distancia passou a ser um
caminho muito valorizado nas politicas educacionais dos Uultimos
anos. A educacéo a distancia ou mista (presencial/ a distancia) tem
sido o caminho mais escolhido para a educa¢do continuada de
professores pelas politicas publicas, tanto em nivel federal como
estadual e municipal.

Percebe-se que a legislacdo brasileira vigente abre precedente para a oferta de
formacdo docente (inicial e continuada) na modalidade de educagédo a distancia
(Brasil, 1996). Esta modalidade vem cumprindo as orientacées dos organismos
internacionais, que advogam a favor de uma formacao aligeirada. Nesse sentido,
para o Pais € conveniente, haja vista que se tém metas a cumprir em curto periodo
de tempo. No entanto, hd que se pensar e se preocupar com a qualidade dessas

formacoes.

Dentro desse contexto de processos de formacado, estudiosos (MENDES; CIA;
CABRAL, 2015; MARTINS; SILVA; ARAUJO, 2014; OLIVEIRA; OLIVEIRA; RABELO,
2014; OLIVEIRA et al., 2015) na area da Educacéo Especial tem-se questionado se
as formacbBes tém dado conta de formar com qualidade professores regentes e
especializados, especialmente os professores especializados para atuarem no
contexto escolar, em colaboracdo com os demais profissionais com o objetivo de

possibilitar o acesso ao curriculo aos estudantes publico-alvo da Educacéo Especial.
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Colocadas essas ponderacdes do processo formativo em Educacdo Especial, nos
reportamos a Tabela 15 (Percentual de Funcbes Docentes com curso superior por
etapa/modalidade de ensino nos anos de 2016, 2017 e 2018), a qual sinaliza que o
Brasil ainda precisa investir e promover acdes formativas para formar docentes que

possam estar habilitados em atuar na modalidade Educacgao Especial.

Os documentos internacionais e nacionais na area da Educacdo Especial
(BRASIL,1996; 2001; 2006; 2008; 2010) e demais documentos apontados no
presente subcapitulo, evidenciam a demanda de formacéo para os professores de

Educacéo Especial.

A atencédo a formacao de docentes é elucidada no documento Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacgéao Inclusiva (BRASIL, 2008, p. 18-19),

que afirma:

Para atuar na educacédo especial, o professor deve ter como base da
sua formacéo, inicial e continuada, conhecimentos gerais para o
exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da area. Essa
formacdo 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
ndcleos de acessibilidade das instituicdes de educacgao superior, nas
classes hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a oferta dos
servicos e recursos de educacao especial.

Esta formacédo deve contemplar conhecimentos de gestdo de sistema
educacional inclusivo, tendo em vista o desenvolvimento de projetos
em parceria com outras &reas, visando a acessibilidade
arquitetdnica, os atendimentos de salude, a promocao de acles de
assisténcia social, trabalho e justica.

No sentido de promover a formacao continuada em Educacdo Especial, segundo
Oliveira (2012), o Plano de Desenvolvimento da Educacdo (BRASIL, 2011) em suas
diretrizes contemplou o fortalecimento da inclusdo educacional por meio de varias
acOes que previam a formacgéo continuada de professores de Educacao Especial e
entre elas estavam: “Programa de Formagdo Continuada de Professores na
Educacao Especial” (BRASIL, 2010), “Programa de Implantacdo de Salas de
Recursos Multifuncionais” (BRASIL, 2005), “Programa de Acompanhamento e

Monitoramento do Acesso e Permanéncia na Escola das Pessoas com Deficiéncia
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Beneficiarias do Beneficio de Prestacdao Continuada da Assisténcia Social” (BRASIL,
2007), “Programa Incluir: Acessibilidade na Educagao Superior’ (BRASIL, 2005).

Os programas do Ministério da Educacéo relevam a preocupacdo em promover
formacgbes continuadas em Educagédo Especial para os docentes. No entanto, o
contingente de formac6es em Educacdo Especial € majoritariamente ofertado pelas
instituicdes privadas e a distancia (PAGNEZ; PRIETO; SOFIATO, 2015).

Diante de politicas e de a¢bes formativas em Educacdo Especial, os profissionais
gue atuam na modalidade sentem-se ainda “despreparados” diante dos desafios no
contexto escolar (SILVA; TARTUCI; DEUS, 2015; ANACHE et al., 2015) e de

exercer as suas atribuicdes que estado sinalizadas em documentos oficiais.

A Nota Técnica N° 11/2010 explicita, assim como outros documentos oficiais

(BRASIL, 2009; 2006), as atribuicbes dos professores de Educacao Especial.

1. Elaborar, executar e avaliar o Plano de AEE do aluno,
contemplando: a identificagdo das habilidades e necessidades
educacionais especificas dos alunos; a definicdo e a organizacdo das
estratégias, servicos e recursos pedagogicos e de acessibilidade; o
tipo de atendimento conforme as necessidades educacionais
especificas dos alunos; o cronograma do atendimento e a carga
horéria, individual ou em pequenos grupos;

2. Programar, acompanhar e avaliar a funcionalidade e a
aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade no AEE,
na sala de aula comum e nos demais ambientes da escola;

3. Produzir materiais didaticos e pedagoOgicos acessiveis,
considerando as necessidades educacionais especificas dos alunos
e os desafios que estes vivenciam no ensino comum, a partir dos
objetivos e das atividades propostas no curriculo;

5 4. Estabelecer a articulacdo com os professores da sala de aula
comum e com demais profissionais da escola, visando a
disponibilizacdo dos servicos e recursos e o0 desenvolvimento de
atividades para a participacdo e aprendizagem dos alunos nas
atividades escolares; bem como as parcerias com as areas
intersetoriais;

5. Orientar os demais professores e as familias sobre os recursos
pedagdgicos e de acessibilidade utilizados pelo aluno de forma a
ampliar suas habilidades, promovendo sua autonomia e participacao;
6. Desenvolver atividades préprias do AEE, de acordo com as
necessidades educacionais especificas dos alunos: ensino da Lingua
Brasileira de Sinais — Libras para alunos com surdez; ensino da
Lingua Portuguesa escrita para alunos com surdez; ensino da
Comunicacdo Aumentativa e Alternativa — CAA; ensino do sistema
Braille, do uso do soroban e das técnicas para a orientacdo e
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mobilidade para alunos cegos; ensino da informatica acessivel e do
uso dos recursos de Tecnologia Assistiva — TA; ensino de atividades
de vida autbhoma e social; orientacdo de atividades de
enriguecimento curricular para as altas habilidades/superdotacéo; e
promocdo de atividades para o desenvolvimento das func¢des
mentais superiores (BRASIL, 2010).

Percebemos que a funcdo do professor de Educacdo Especial é plural e demanda
uma formacdo inicial sélida em saberes pedagdgicos, haja vista que o trabalho do
professor passa pelo planejamento, pela avaliagdo, pelo desenvolvimento e
aprendizagem, pelo curriculo, pela didatica e pela alfabetizagdo. Quanto ao
conhecimento especifico do professor especializado destaca-se o item 6, que aponta

as “atividades proprias” do Atendimento Educacional Especializado.

Diante das atribuicbes do professor especializado explicitadas nos questionamos:
nao seria interessante que os cursos de formacdo continuada em Educacédo
Especial tomassem também tais atribuicbes e atividades para trabalhar nos

momentos formativos?

Acreditamos que temos que nos perguntar se 0s processos formativos tém
trabalhado de forma sistematica acerca das atividades a serem desenvolvidas pelos
professores de Educacdo Especial no contexto escolar, para que ndao haja uma
distancia entre os curriculos dos processos formativos e as atividades e o0s
conhecimentos elencados pelos documentos oficiais. No entanto, reconhecemos
gue cada contexto tem o seu modo de interpretar e fazer a politica em acéo, ou seja,
nao ha possibilidade da relacdo de causa e efeito quando se trata de politicas
educacionais, sobretudo, de formacéo de professores (BALL; MAGUIRE; BRAUN,
2016).

O subitem que segue visa abordar os processos formativos dos professores de

Educacao Especial da Rede Municipal de Educacao de Vitoria.
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7.2.1.1 Processos formativos de professores de Educacao Especial na Rede

Municipal de ensino de Vitéria/ES no ano de 2017

Tomando como referéncia a Lei de Diretrizes e Bases Nacional de 1996, que
estabelece a valorizagédo dos profissionais de Educacédo, e a garantia de formagao
docente pelos sistemas de ensino nos termos dos estatutos e planos de carreira do
magistério publico, a Secretaria Municipal de Educacdo de Vitoria conta com a
Geréncia de Formacdo e Desenvolvimento em Educacdo (GFDE), que ¢é
responsavel em promover, organizar, executar ou acompanhar acdes de formacoes

continuadas para os profissionais da Educacé&o da Rede de Ensino.

A referida Geréncia, em 2016, publicou a “Politica de Formacg¢ao Continuada para
Profissionais da Educacédo da Rede de Ensino de Vitoria” (PREFEITURA de
VITORIA, 2016b). Vale destacar que a politica passou por um processo de
construcdo em colaboracdo com os profissionais da rede, desde 2006. A politica

evidencia a concepc¢ao de formacéo continuada da SEME:

[...] entendemos por formagdo continuada todo o processo que
envolve uma agao intencional dos sistemas de ensino, com oferta de
cursos estruturados e formalizados oferecidos apds a graduacédo ou
apos ingresso como profissional da educag¢do ou, ainda, como a
oferta de forma mais ampla e genérica, compreendendo qualquer
tipo de atividade que venha a contribuir para o desempenho
profissional dos que atuam na educacéo (VITORIA, 2016b).

Explanada a concepcéo de formacao continuada da SEME/GFDE, ressalta-se que o
Decreto N° 17.015, de 02 de maio de 2017, do municipio de Vitéria, estabelece as
atribuicdes da Geréncia de Formacao e de Desenvolvimento em Educacéao, a saber:
implementacdo do “Plano de Ac¢do de Formacdo e Desenvolvimento dos
profissionais da Educacao”, que envolve cursos, seminarios, palestras e eventos de
formacéo; elaboragcédo, execucdo e avaliacdo de acOes formativas; proposicoes
formativas em plataformas digitais, com atividades nao-presenciais ou
semipresenciais; e orientacdo e supervisdo sobre a elaboracdo e implementacao

das acdes de formacao contidas no Plano de Acao das escolas.
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Além de tais atribuicbes, o Decreto também determina que a GFDE se articule com
outras Geréncias e Coordenacdes da SEME ou com outras secretarias e instituicdes

para o desenvolvimento de suas atividades. No caso do fomento e promocgédo de

7

formacédo continuada em Educacédo Especial, a parceria estabelecida é com a
Coordenacdo de Educacdo Especial. A respeito da possivel articulagdo entre a
Geréncia de Formacao e Desenvolvimento em Educacdo e o Setor de Educacéo

Especial, a coordenadora responsavel pelo Setor nos explica que:

Na atribuicdo do Setor [de Educacdo Especial] ha atribuicdo da
formacédo. Ela [formacdo em Educacdo Especial] fica praticamente
100% por nossa organizacdo e execucdo. Entdo, desde o
planejamento tudo é feito dentro do Setor de Educagdo Especial. O
setor de formacao [GFDE] entra mais quando a gente vai pensar de
forma macro dentro da secretaria. [...] Todos os setores, eu falo pelo
setor da educacdo especial, prepara o projeto da formacdo que é
apresentado para eles para questdo da certificacdo. A gente vai
prevendo a questdo da carga horaria, o que vai ser carga horaria
presencial ou ndo presencial e tudo isso vai apresentado em um
projeto da formacdo para eles possam garantir essa questdo de
certificagdo. Este ano, a grande maioria dos cursos, das formacodes
em si foram pela Escola de Governo, por isso tem que passar pela
Geréncia de Formacéo. [...]. O planejamento de todas formacgdes e
foram muitas em 2017, todas planejadas e executadas pela
Coordenacao de Educacéo Especial. S6 encaminhada para Geréncia
de Formacdao para ciéncia, por conta da carga horaria para questao
da certificacdo (ENTREVISTA COORDENADORA DO SETOR DE
EDUCACAO ESPECIAL/SEME — PAULA)

Constatam-se que as formacfes continuadas em Educacédo Especial sdo planejadas
e executadas pelo Setor de Educacdo Especial. A Geréncia de Formacdo e de
Desenvolvimento em Educacédo busca fomentar e articular formagdes de cunho mais
macro, como sinaliza a coordenadora do Setor de Educacdo Especial.
Reconhecemos que o professor de Educacdo Especial é docente da Educacéo
Basica e esta amparado também pelas formacbes macro ofertadas pela
SEME/GFDE. No entanto, vamos no ater as formag¢des continuadas em Educacéo
Especial organizadas, planejadas e executadas pelo Setor de Educagéo
Especial/SEME.

Como observado no subitem acerca da trajetoria politica em prol da incluséao
escolar, a Rede Municipal de Educacdo de Vitéria tem realizado a¢des para que o

acesso, a permanéncia e a participacdo efetiva dos estudantes publico-alvo da
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Educacdo Especial sejam garantidos. Um dos instrumentos dessas acdes sdo as
formacbGes continuadas em Educacdo Especial para os profissionais da Rede,

conforme recomendado pelos documentos legais (BRASIL, 1996; 2006; 2008).

Nos dUltimos sete anos, o Setor de Educagdo Especial tem passado por
transformacdes no que diz respeito as metodologias e perspectivas de formacao
continuada. A coordenadora do Setor relata sobre o processo de mudancas nas
formacdes de 2013 até 2017:

[...] nesses ultimos cinco anos, o que a gente vem pautando: 0 ano
de 2013 foi mais complexo em relacdo a oportunizar a formacéo. A
equipe estava bem menor. S6 conseguimos recompor a equipe em
2014 e dai a gente conseguiu organizar um pouco melhor as
formacBes. Em 2014 e 2015, a gente pensava a formacéo, até pela
opc¢éo da oferta da equipe e tudo mais, a iniciar as formagfdes com
professores especializados por area, geralmente a cada dois meses
ou em cada trés meses, ou seja, eram quatro a cinco encontros
formativos por ano no maximo com esse grupo de professores
especializados (ENTREVISTA COORDENADORA DO SETOR DE
EDUCACAO ESPECIAL/SEME — PAULA)

A fala mostra que a Secretaria, junto com o Setor de Educacdo Especial, buscou
ofertar formacdes aos profissionais da Rede nos anos de 2013, 2014 e 2015, mas,
devido ao numero de profissionais que compunha a equipe do Setor na época, as
formacdes eram restritas aos professores especializados e com um numero reduzido

de encontros. A coordenadora continua a relatar que:

Em 2016 e 2017, a gente repensou essa dindmica e com a vertente
de fortalecer as praticas pedagogicas, por conta de movimento de
assessoria a gente ainda observa uma fragilidade no fazer
pedagdgico do professor, a partir dessa demanda é que veio essa
necessidade de fazer um curso e/ou formacdes com o carater de
pensar as praticas pedagolgicas. Tanto é que em 2016 e 2017
tiveram dois cursos, em 2016 foi o curso desafios e perspectivas, que
também a vertente eram praticas pedagégicas (ENTREVISTA
COORDENADORA DO SETOR DE EDUCACAO ESPECIAL/SEME —
PAULA).

Com os movimentos das Assessorias junto as escolas, também atribuicdo do Setor
de Educacéo Especial, a equipe percebeu fragilidades na atuacdo pedagogica dos
professores especializados e de outros profissionais. As necessidades encontradas

no contexto escolar proporcionaram um novo olhar da equipe em relacéo a dinamica
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dos momentos formativos em Educacao Especial. Sendo assim, em 2016, iniciou
uma nova vertente de formacfes continuadas focadas nas praticas pedagogicas,
pois, segundo a coordenadora, havia a necessidade “[...] de potencializar o fazer

pedagogico do professor”.

No que se refere ao ano de 2017, a coordenadora nos diz que

Em 2017 tivemos curso um especifico de praticas pedagdgicas [...]. E
as formagBes com os professores més a més sempre com nesse
planejamento: um més um assunto mais geral e noutro més, um
grupo especifico [...]. Entdo, foi esse pensamento de potencializar
mesmo o fazer pedagdgico do professor que a gente, ainda, percebe
em assessoria as fragilidades e ndo s6 do professor, mas do
pedagogo também (ENTREVISTA COORDENADORA DO SETOR
DE EDUCACAO ESPECIAL/SEME — PAULA).

A partir da fala da coordenadora percebe-se que, no ano de 2017, as formacdes
continuadas para os professores de Educacdo Especial aconteceram todos o0s
meses e também, assim como em 2016, tiveram oferta de cursos para os demais
profissionais da Educacdo. A Tabela 16 explicita o quantitativo de professores de
Educacdo Especial que atuam na rede e que participaram das formacodes

continuadas, em 2017.

Tabela 15 - Quantitativo de Professores de Educacao Especial - 2017

Areas Efetivos Contratados Extensdo de | Total por
(Designacéo carga area
Temporaria)'® | horaria®
Deficiéncia Intelectual 28 148 56 232
Deficiéncia Visual 8 16 7 31
Altas 7 2 2 11
Habilidades/Superdotacéo
Prof. Bilingue 8 9 3 20
Tradutor e 0 10 0 10
Surdez Intérprete de
Libras
Prof. de Libras 0 14 5 19
Total 323

Fonte: Coordenacao de Educacao Especial/SEME/Vitéria

19 Contrato de trabalho por tempo determinado. N&o efetivo.
20 QOcorre quando se estende a carga de horario de trabalho além do que esti estabelecido no
contrato de trabalho.
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A Tabela evidencia o numero significativo de professores de Educacdo Especial em
designacdo temporaria, o que acarreta uma rotatividade de profissionais e uma
descontinuidade dos trabalhos desenvolvidos na escola, ou seja, 0 que se reflete
nas condi¢des do trabalho docente e em seu desenvolvimento profissional.

A respeito dos momentos formativos, o Setor de Educacdo Especial tem se
preocupado em ampliar as oportunidades formativas em Educacédo Especial para os
pedagogos, coordenadores escolares, professores regentes e diretores escolares.
Pode-se inferir que concebem os estudantes publico-alvo da Educacgéo Especial
como estudantes da escola e ndo do professor de Educacgao Especial. Nessa linha
de pensar a importancia da oferta de formacdes continuadas para os profissionais
da Educacéo, a coordenadora evidencia os momentos formativos de 2017 em que

puderam estar presentes tais profissionais.

A vantagem desse curso é a gente pode potencializar ndo s6 o
professor especializado, mas os outros professores, pedagogos e
nés tivemos coordenadores, diretores de escolas, tivemos varios
profissionais ali apresentados que se apropriaram desse fazer
pedagogico para alunos com deficiéncia. [...] S6 ndo faz quem néo
guer, por que a oportunidade de curso e de formacdes foram muitas.

(ENTREVISTA COORDENADORA DO SETOR DE EDUCACAO
ESPECIAL/SEME — PAULA).

O Setor de Educacao Especial, em 2017, ofertou formac6es em Educacao Especial
para os professores especializados, divididos em areas (deficiéncia intelectual,
surdez, deficiéncia visual e altas habilidades) e para os demais profissionais da
Rede de Ensino, bem como para os monitores dos Centros de Ciéncia, Educagéo e

Cultura de Vitoria, conforme Apéndices 1 e 2.

Os momentos formativos em Educacéo Especial para os profissionais da Educacgéo
gue atuam na Rede de Ensino ocorreram fora do horério de trabalho. Constata-se o
investimento e o incentivo de formacfes continuadas a publico para além dos
professores especializados. O Quadro 15 evidencia os momentos formativos
direcionados para os professores especializados que atuavam com estudantes com
deficiéncia intelectual, deficiéncia multipla e transtornos globais do desenvolvimento

ao longo do ano de 2017 e no horério de trabalho.
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Quadro 15 - Momentos formativos para os professores de Educacéo Especial

ENCONTROS FORMATIVOS DOS PROFESSORES DE EDUCACAO ESPECIAL -
2017

Objetivo geral do projeto de formacdo: Aprimorar o didlogo constituido com os professores
especializados, sobre a gestdo do conhecimento dos estudantes publico da Educacao
Especial na Educacéo Infantii como no Ensino Fundamental buscando novas possibilidades
de acéo a partir dos desafios vividos.

Conteudos do projeto de formacao: Alfabetizagcdo na proposi¢do da constituicdo da leitura e da
escrita; Alfabetizacdo matematica; Transtornos Globais do Desenvolvimento; Autismo;
Educacao de Surdos; Estudos e Praticas em Altas Habilidades/Superdotacao

Carga horéria total por area: 63 horas (presencial e semipresencial)

AREA TEMAS ABORDADOS
Alfabetizacdo: organizagdo do trabalho junto ao puablico da
A modalidade.
Deficiéncia Praticas Pedagdgicas considerando as especificidades de algumas
Intelectual sindromes.
Autismo.

Escola e acessibilidade: Transformando vidas.

Formacdées com foco nas praticas pedagdéqicas:

Alfabetizacdo: Desafios de ensinar e aprender.
Sindromes: conhecer, planejar e incluir.
Autismo: sujeito singular.

Fonte: Coordenacéo de Educacéo Especial/SEME. Elaborado pela autora

Acompanhamos os momentos formativos de todas as areas e percebemos o que
foca nas praticas pedagogicas, ou seja, as formacdes buscaram articular as
guestbes tedricas e as praticas pedagogicas dos professores. Os professores
especializados, nos momentos formativos, realizavam atividades praticas que
poderiam utilizar no contexto escolar. Tais atividades eram apresentadas para 0s
demais professores no intuito de partilhar possibilidades de praticas pedagogicas
para ampliar o circulo de ideias e favorecer a imaginacdo e a criacdo dos
professores (VIGOTSKI, 2010; 2018). Ressaltamos que essa mudanca em torno da

metodologia das formac¢des continuadas foi vista como positivo pelos professores.

A Secretaria Municipal de Educacdo, por meio da Geréncia de Formacédo e de
Desenvolvimento em Educacdo e da Coordenacdo de Educacdo Especial, tem
proporcionado formacdo continuada aos profissionais da Educacdo e,
particularmente, aos professores de Educacdo Especial. Atentamo-nos a explicitar,
no presente subitem, como tém-se organizado os momentos formativos em
Educacdo Especial. No Capitulo 8, atentaremo-nos a evidenciar as articulacdes

entre 0os momentos formativos e as acbes pedagogicas dos professores de



198

Educacado Especial que atuam na area da deficiéncia intelectual, ou seja, traremos

excertos das formacdes e das falas dos professores.

7.3. POLITICAS EM PROL DA EDUCACAO INCLUSIVA EM PORTUGAL

A Educacdo Inclusiva concebe que todos os estudantes podem aprender na escola
comum, ou seja, quaisquer que sejam as dificuldades que apresentem, podem
participar plenamente e beneficiar dos apoios e servicos adequados as suas
necessidades dentro da escola. Em Portugal, reconhece-se que, no percurso escolar
inclusivo, existam aqueles estudantes que, em algum momento do processo
educativo, possam demandar apoio para participar do processo de ensinar e
aprender, ou seja, apresentam necessidades educativas especiais que implicam a
adequacdo do processo de ensino e aprendizagem. Dentro do grupo de
necessidades educativas especiais, encontram-se aqueles que também contam com
0 recurso da modalidade Educacdo Especial, isto €, apresentam necessidades
educativas especiais de carater permanente (PORTUGAL, 2008; REIS, 2011).

Ressalta-se que os estudantes que apresentam necessidades educativas especiais
de carater permanente se aproximam dos estudantes que, no Brasil, chamamos de
publico-alvo da Educacdo Especial (deficiéncias e transtornos globais do

desenvolvimento).

O “Relatério Técnico: Politicas Publicas de Educagao Especial” de 2014 sintetiza o
processo de inclusdo das pessoas com necessidades educativas especiais (NEE) de
carater permanente nas escolas comuns portuguesas, do seguinte modo:

[...] do atendimento em escolas especiais a integracdo fisica de
alunos com deficiéncias motoras e sensoriais na escola regular
apoiados por equipas de educacédo especial; do reconhecimento das
necessidades educativas especiais que muitos alunos apresentam
ao longo do seu percurso escolar e medidas educativas a
desenvolver numa escola que se quer para todos; até a construcao
da escola inclusiva onde todas as criancas e jovens, quaisquer que
sejam as dificuldades que apresentam, possam participar
plenamente e beneficiar dos apoios e servicos adequados as suas
necessidades dentro da escola (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCAGCAO, 2014, p. 8).
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Realizadas as consideracbes acerca dos termos Educacdo Inclusiva e
Necessidades Educativas Especiais, passamos a abordar a trajetoria politica em prol

da educacéo inclusiva naquele pais.

Apos da Revolucdo dos Cravos, em 1976, a Constituicdo da Republica Portuguesa
foi promulgada e ela estabeleceu, em seu Art. 74°, a universalidade do ensino
bésico, obrigatério e gratuito. Em 1986, dando continuidade a construcdo da
democratizacdo do ensino portugués, a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE)

foi publicada.

Destaca-se o Art. 18°, da LBSE, em que se evoca sobre a organizacao da Educacéao
Especial e determinou que, preferencialmente, a esta devesse “[...] organiza-se
segundo modelos diversificados de integracdo em estabelecimentos regulares de
ensino, tendo em conta as necessidades de atendimento especifico, e com apoios
de educadores especializados” (PORTUGAL, 1986, Art. 18°).

Percebe-se que, por meio desta Lei, o incentivo a matricula nas escolas comuns
daqueles que estavam matriculados em escolas especiais, ou seja, que
permaneciam até entdo segregados. Para tanto, a Lei provia apoio por meio de
educadores especializados.

No entanto, o direito a educacdo e a integracdo escolar (atualmente chama-se
escola inclusiva) veio a ter plena concretizacdo em 1990, por influéncia dos
movimentos internacionais, da Declaracdo Mundial de Educacao para Todos (1990)
e da Declaragdo de Salamanca (1994), que advogavam a favor do direito de todos a

educacéo e a participacao efetiva na sociedade e na escola.

Nesse sentido, o Decreto-Lei n® 35 de 1990 determinou, no Art. 2°, a frequéncia do
Ensino Bésico como obrigatoria a todos os estudantes. Além disso, estabeleceu que
“[...] os alunos com necessidades educativas especificas, resultantes de deficiéncias
fisicas ou mentais, estdo sujeitos ao cumprimento da escolaridade obrigatdria, ndo
podendo ser isentos da sua frequéncia” (PORTUGAL, 1990, Art. 2°), ou seja, a
obrigatoriedade do acesso e da permanéncia das pessoas com “necessidades

educativas especificas”.
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A partir do Decreto-Lei n°® 35/90, ficou determinado o processo de matricula total dos
estudantes com necessidades educativas especiais com carater permanente nas
escolas comuns. Naquele periodo, chamavam-se necessidades educativas
especificas, ou seja, Portugal optou pelo processo de escolarizagdo nas escolas
comuns para todos os estudantes e pela extingdo gradativa das escolas especiais

ou instituicbes especializadas.

O Art. 2° continua a explicar a respeito da frequéncia dos estudantes com
necessidades educativas especificas, resultantes de deficiéncias fisicas ou mentais:
“A frequéncia a que se refere o numero anterior processa-se em estabelecimentos
regulares de ensino ou em instituicdes especificas de educacédo especial, quando
comprovadamente o exijam o tipo e o grau de deficiéncia do aluno” (PORTUGAL,
1990, Art. 2°)

Embora ainda existissem precedentes para frequéncia as escolas especiais, 0
Decreto-Lei n° 35/90 impulsionou o processo de inclusdo escolar naquela época por
tornar obrigatorio a frequéncia ao Ensino Basico a todos 0s alunos e por deixar claro
a abolicdo de isencao da frequéncia dos estudantes com necessidades educativas

especificas nas escolas regulares comuns.

A professora especialista em Educacao Especial e em Formacao de Professores
gue entrevistamos em nosso processo de producédo de dados nos explica acerca do

fendbmeno “das escolas especiais as escolas comuns”:

Foi por lei, existem alunos ainda em escolas especiais. Na verdade,
sdo poucos. Sao poucos. Até porque esses alunos que estdo em
escolas especiais é 0 estado que paga e também por pagar tem um
grande controle sobre isso, ndo é? [...]. Pesquisadora: Sao 0s casos
bem severos? Rosana: Sim, casos severos. [...] Portanto, por
exemplo, criangas bem severas, criancas que ndo tem tonus
muscular que ndo podem se mexer e se torna muito dificil quando
eles vao para um agrupamento de escolas e tem que ir todos os dias
de manha, tem que ser os pais a levar, ndo ha carrinhas, nao tem
essas coisas, tem que depois ir as atividades e ha situagbes em que
isso ndo é possivel. Mas, é s6 caso muito grave, muito mesmo.

Ou entdo se os pais quiserem muito, mas mesmo que 0S pais
gueiram ha sempre o controle muito grande do Estado [...] (ROSANA
— PROFESSORA UNIVERSITARIA ESPECIALISTA EM EDUCACAO
ESPECIAL).
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Na direcdo de concepcdo e acdo de escola para todos, em 1991, foi publicado o
Decreto-Lei n°® 319, que buscou orientar as escolas a respeito da adaptacdo das
condicbes em que se processa 0O ensino-aprendizagem dos alunos com
necessidades educativas especiais; encorajar as escolas por estabelecerem
medidas pedagodgicas mais integradoras e menos restritivas e introduzir o conceito
de “[...] necessidades educativas especiais, baseado em critérios pedagogicos para
estabelecer o regime educativo especial dos alunos com deficiéncia” (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCAGCAO, 2014, p. 9).

A adaptacao prevista no referido Decreto-Lei se referia a: “a) Equipamentos
especiais de compensacao; b) Adaptacdes materiais; c) Adaptacdes curriculares; d)
Condicdes especiais de matricula; e) Condicbes especiais de frequéncia; f)
Condi¢cOes especiais de avaliagcdo; g) Adequacdo na organizacdo de classes ou
turmas; h) Apoio pedagdgico acrescido; i) Ensino especial” (PORTUGAL, 1991, Art.
2°). O Decreto-Lei 319/1991 também explicitou outras medidas, dentre elas destaca-
se o0 Plano Educativo Individual, que se assemelha a ideia de Plano de Trabalho
Pedagdgico estabelecido pela Politica de Educacédo Especial de Vitoria/ES.

Embora o Decreto-Lei n°® 319/91 pontuasse a concepcdo de Educacdo menos
restritiva e mais integradora aos estudantes com necessidades educativas especiais,
as diversas medidas expostas no documento levaram a agbes pedagdgicas, no
contexto escolar, pouco inclusivas para os alunos com deficiéncia. Nesse sentido,
em 2008, Portugal, impulsionado pelo paradigma internacional de Educacéo
Inclusiva (VIEIRA-RODRIGUES; SANCHES-FERREIRA, 2017), em que se destaca,
nesse periodo, a Convengéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2007),
publicou o Decreto-Lei n°® 3/2008 e revogou o Decreto-Lei 319/91. Vale destacar que
0 nosso processo de producdo de dados em Portugal se deu com a vigéncia do
Decreto-Lei n° 3/2008.

O Decreto-Lei n°® 3/2008 trouxe, em seu texto, a no¢cdo de escola inclusiva como
“capaz de acolher e reter, no seu seio, grupos de criangas e jovens tradicionalmente
excluidos” e de educacao inclusiva que “visa a equidade educativa, sendo que por
esta se entende a garantia de igualdade, quer no acesso quer nos resultados”
(PORTUGAL, 2008a).
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O referido Decreto-Lei definiu os apoios especializados para a educacao pré-escolar

e para 0s ensinos basico e secundario dos setores publico, particular e cooperativo,

tendo em vista a criacdo de condi¢des para a adequacao do processo educativo as

[...] necessidades educativas especiais dos alunos com limitacdes
significativas ao nivel da atividade e da participacdo num ou varios
dominios de vida, decorrentes de alteracdes funcionais e estruturais,
de carater permanente, resultando em dificuldades continuadas ao
nivel da comunicacdo, da aprendizagem, da mobilidade, da
autonomia, do relacionamento interpessoal e da participacdo social
(PORTUGAL, 2008a).

Nesse processo de construcdo de uma Educacdo Inclusiva, a modalidade da

Educacao Especial tem por objetivos:

[...] a inclusédo educativa e social, 0 acesso e 0 sucesso educativo, a
autonomia, a estabilidade emocional, bem como a promoc¢ao da
igualdade de oportunidades, a preparacao para o prosseguimento de
estudos ou para uma adequada preparacdo para a vida profissional e
para uma transicdo da escola para o emprego das criangas e dos
jovens com necessidades educativas especiais nas condicbes acima
descrita (PORTUGAL, 2008a).

Percebe-se que o Decreto-Lei se referencia aos estudantes apoiados pela

modalidade da Educacdo Especial como criancas e jovens que apresentam

necessidades educativas especiais com limitacfes significativas ao nivel da

atividade e da participacdo em um ou em varios dominios da vida.

No sentido de estruturar e organizar as escolas, ou 0os agrupamentos de escolas,

para garantir a escolarizacdo aos alunos com necessidades educativas especiais

com limitacBes significativas, foram criadas, por meio do Decreto-Lei n°® 3 de 2008,

as Escolas Referéncias e Unidades de Ensino Estruturado e Unidades de Apoio

Especializado.

2 - Para garantir as adequacfes de caracter organizativo e de
funcionamento [...], séo criadas por despacho ministerial:

a) Escolas de referéncia para a educacao bilingue de alunos surdos;

b) Escolas de referéncia para a educacdo de alunos cegos e com
baixa viséo.

3 - Para apoiar a adequacdo do processo de ensino e de
aprendizagem podem as escolas ou agrupamentos de escolas
desenvolver respostas especificas diferenciadas para alunos com
perturbagbes do espectro do autismo e com multideficiéncia,
designadamente através da criacdo de:

a) Unidades de ensino estruturado para a educacdo de alunos com
perturbagdes do espectro do autismo;
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b) Unidades de apoio especializado para a educacao de alunos com
multideficiéncia e surdocegueira congénita (PORTUGAL, 2008a).

Segundo Lourencgo e Leite (2017), essas unidades eram até entdo “[...] consideradas
os alicerces da inclusdo e um valioso recurso pedagdgico das escolas, uma vez que
pretendem promover a integracao desses alunos nas turmas e na vida escolar com

seus pares”.

As Unidades foram criadas como recurso para apoiar o processo de escolarizacdo
dos estudantes com perturbacdes do espectro do autismo e com multideficiéncia e
surdocegueira congénita na escola comum. As Unidades n&o deveriam ser
concebidas com mais uma turma na escola, ou seja, como um espaco segregado

dentro do contexto escolar.

De acordo com Lourenco e Leite (2017), referenciando-se ao documento “Unidades
de ensino estruturado para alunos com perturbagbes do espectro autista: normas
orientadoras” (PORTUGAL, 2008b), sinalizam que as unidades “...] ndo sao, em
situacdo alguma, mais uma turma na escola. Todos os alunos tém uma turma de
referéncia que frequentam, usufruindo das unidades de ensino estruturado enquanto
recurso pedagoégico especializado das escolas ou Agrupamentos de Escolas”
(PORTUGAL, 20008b, p. 3 apud LOURENCO; LEITE, 2017, p. 164).

No entanto, Lourengo e Leite (2017) sinalizam que “[...] ha um longo caminho a
percorrer para que a inclusao possa ser concebida como realmente parece ter sido
idealizada”. Para exemplificar, as autoras se reportam ao Relatério do Grupo de
Trabalho sobre Educacdo Especial, criado pelo Despacho n° 706-C/2014 que

apresenta o seguinte resultado no que se refere as Unidades:

Relativamente as Unidades de Apoio Especializado (UAE) foi
guestionada a qualidade dos apoios prestados, as habilitagdes dos
profissionais que as integram e 0s recursos materiais disponiveis. Foi
referido que os alunos passam demasiado tempo nestas unidades,
condicionando as suas possibilidades de interagdo com os pares.

Por outro lado, a inexisténcia de critérios claros de encaminhamento
para estas unidades e a auséncia de critérios de avaliacdo do servico
prestado comprometem a sua qualidade (PORTUGAL, 2014, p. 58
apud LOURENCO; LEITE, 2017, p. 165).
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Apesar de o Relatério sinalizar fragilidades no atendimento nas Unidades e do
tempo de permanéncia dos estudantes nas mesmas, constata-se que praticas
inclusivas ocorriam nas escolas também, pois havia espacos “[...] além da politica,
cantos da escola onde a politica ndo chega, pedacos de préaticas que sdo compostos
de boas ideias dos professores [...]" (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 18).

Seguindo na caracterizagcdo do Decreto-Lei n°® 3/2008, ressalta-se que o Programa
Educativo Individual, definido como “o documento que fixa e fundamenta as
respostas educativas e respectivas formas de avaliagdo”, tem por objetivo
documentar “[...] as necessidades educativas especiais da crianga ou jovem,
baseadas na observacdo e avaliacdo de sala de aula e nas informacdes

complementares disponibilizadas pelos participantes no processo”.

O referido Decreto-Lei de 2008 evidenciou e regulamentou, em seu Capitulo V, as
modalidades especificas de Educacdo, a saber: Educacdo bilingue para os alunos
surdos; Educacdo de alunos cegos e com baixa visdo; Unidades de ensino
estruturado para a educagao de alunos com perturbagcbes do espectro do autismo;
Unidades de apoio especializado para a educacdo de alunos com multideficiéncia e

surdocegueira congénita; Intervencéo precoce na infancia.

Depois de dez anos de vigéncia do Decreto-Lei n° 3/2008, no dia 6 de julho de 2018,
no intuito de avancar nas politicas e nas acdes educativas em prol de uma educacéo
inclusiva, foi publicado o Decreto-Lei n° 54/201821. Estavamos em Portugal quando
foi publicado o novo Decreto-Lei. As expectativas eram grandes em relacédo a este,
visto que, para os profissionais da Educacdo, o Decreto viria para avancar em
relacdo ao anterior, ou seja, viria com um texto de concepcao inclusiva e de

construcao coletiva.

O Decreto-Lei n° 54 assume-se como orientacdo inclusiva, abandona o modelo de
legislacdo especial para alunos especiais, abandona o sistema de categorizacdo dos
estudantes e adota a “categoria” necessidades educativas especiais, por conceber
que “qualquer aluno pode, ao longo do seu percurso escolar, necessitar de medidas

de suporte a aprendizagem” (PORTUGAL, 2018). Teve como eixo central a

21 No dia 13 de Setembro de 2019 foi publicada a Lei n.° 116/2019, que procede a primeira alteracio,
por apreciacdo parlamentar, ao Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, que estabelece o regime
juridico da educacao inclusiva..


https://dre.pt/web/guest/pesquisa/-/search/115652961/details/normal?l=1

205

[...] orientagdo a necessidade de cada escola reconhecer a mais-
valia da diversidade dos seus alunos, encontrando formas de lidar
com essa diferenca, adequando o0s processos de ensino as
caracteristicas e condi¢des individuais de cada aluno, mobilizando os
meios de que dispbe para que todos aprendam e participem na vida
da comunidade educativa (PORTUGAL, 2018).

Observa-se que o atual Decreto-Lei tem uma concepc¢éo de educacéao inclusiva por
trazer em seu texto que todos os estudantes devem aprender e a participar
efetivamente da vida escolar e que o conceito de necessidades educativas especiais
corresponde a qualquer aluno que necessitar de suporte a aprendizagem, seja

transitério, seja temporario, seja permanente.

O Decreto-Lei n.° 54 frisou que cabe a cada escola definir o processo no qual
identifica as barreiras a aprendizagem com que o aluno se confrontam, apostando
na diversidade de estratégias para as ultrapassar, de modo a assegurar que cada
aluno tenha acesso ao curriculo e as aprendizagens, levando todos e cada um ao

limite das suas potencialidades.

Com esse novo documento oficial, € possivel observar o avanco em relacdo aos
outros documentos supracitados, haja vista que concebe a aprendizagem de todos
os alunos. Para tanto, o Decreto-Lei assume as opc¢bdes metodoldgicas que
favorecem o processo de ensino-aprendizagem para todos ao evidenciar que “As
opcbes metodoldgicas subjacentes ao presente decreto-lei assentam no desenho
universal para a aprendizagem e na abordagem multinivel no acesso ao curriculo”
(PORTUGAL, 2018).

A professora especialista em Educacdo Especial relata sobre outras mudancgas mais
significativas do Decreto-Lei n® 54/2018 em relagdo ao curriculo e ao modo de
ensinar:

Nesse momento sai um novo diploma, no fundo cria trés grandes
medidas: sendo que a primeira: ndo exige modificacfes e tem a ver
com a questdo de diferenciacdo pedagdgica apenas. Portanto, no
fundo diferenciaram o ensino dentro de sala de aula para todos
alunos, independentemente ter ou ndo necessidades educativas
especiais. Depois, existe uma outra medida que o diploma chama: as
medidas seletivas, que no fundo corresponde um pouco as questdes
das adequacdes curriculares que tinhamos anteriormente. Sao
criangas que tém dificuldades que tém problemas, mas que se pensa
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gue com apoio conseguem chegar ao curriculo comum e depois
existe uma terceira medida para casos mais graves que se chama:
medidas adicionais e que corresponde ja a um curriculo diferente do
curriculo normal, feito muito especificamente para estas criangas
(ROSANA — PROFESSORA UNIVERSITARIA ESPECIALISTA EM
EDUCACAO ESPECIAL).

Destaca-se 0 avanco em relacdo a concepcdo de diferenciacdo pedagdgica que
antes era apenas para os estudantes com necessidades educativas especiais e com
as opc¢des metodoldgicas assumidas. O modo de ensinar passa a ser diferenciado
de modo que todos possam aprender. A professora especialista também ressalta
gue existem medidas do ponto de vista curricular para que possa atender as

necessidades dos estudantes.

Nessa concepcdo em que todos fazem parte do processo de ensinar e aprender, as
até entdo Unidades de Ensinos Estruturados e de Apoios Especializados (até o dia 6
de julho de 2018) sofrem alteracfes e passam a se configurar e a serem concebidas

em Centro de Apoio a Aprendizagem de todos.

Introduzem-se alterag6es na forma como a escola e as estruturas de
apoio se encontram organizadas, para a identificagcdo das medidas
de suporte a aprendizagem e a inclusdo ao longo da escolaridade
obrigatéria.

Reconfigura-se o0 modelo de Unidade Especializada num modelo de
Centro de Apoio a Aprendizagem, que aglutina o primeiro,
transformando-se num espaco dinamico, plural e agregador dos
recursos humanos e materiais, mobilizando para a inclusdo os
saberes e competéncias existentes na escola, valorizando, assim, os
saberes e as experiéncias de todos (PORTUGAL, 2018).

Objetivos especificos do Centro de Apoio a Aprendizagem sao discriminados no

Decreto-Lei do seguinte modo:

a) Promover a qualidade da participacdo dos alunos nas atividades
da turma a que pertencem e nos demais contextos de aprendizagem;
b) Apoiar os docentes do grupo ou turma a que os alunos pertencem;
c) Apoiar a criacdo de recursos de aprendizagem e instrumentos de
avaliacdo para as diversas componentes do curriculo;

d) Desenvolver metodologias de intervencao interdisciplinares que
facilitem os processos de aprendizagem, de autonomia e de
adaptacdo ao contexto escolar (PORTUGAL, 2018).



207

Os Centros de Apoio a Aprendizagem, enquanto espaco de apoio a escolarizacao,
nao se restringem aos estudantes com necessidades educativas especiais de
carater permanente. O Decreto-Lei os considera como um recurso organizacional
para o apoio a todos os estudantes que por algum momento, N0 Seu percurso

escolar, necessitarem de tal espaco de apoio a aprendizagem.

O diretor de um Agrupamento de Escolas situado no Concelho de Sintra nos disse
sobre a sua concepcédo em relagdo as mudancgas ocasionadas pelo atual decreto, no

gue se refere aos Centros de Apoio a Aprendizagem:

Portanto, a idéia é concentrar toda a atividade do aluno em sala de
aula e recorrer aos recursos gue necessitam para poder atingir os
seus objetivos com sucesso. Eu penso que podemos haver
professores a entrar em sala de aula mais e as unidades passam
apenas a fazer parte dos recursos que ndés temos para que o0s alunos
possam ir la quando necessario e usar as funcionalidades. Até mais
global e mais inclusivo. Aqui j& temos as coisas muito inclusivas. As
legislacdes saem todas a partir de experiéncia de algumas escolas.
Ha um ditado em Portugal que diz: a necessidade aguca o engenho
(HUGO — DIRETOR DE AGRUPAMENTO DE ESCOLAS).

A expectativa € que os estudantes com necessidades educativas especiais possam
desenvolver as atividades em sala de aula e ter como apoio o Centros de Apoio a
Aprendizagem. Nesse sentido, ampliar os espacos de atuacédo dos professores de
educacdo especial, como por exemplo, trabalhar de forma colaborativa com os
professores regentes de turma dentro da sala de aula. Parece que a ideia do novo
“diploma” é proporcionar agBes colaborativas no espaco escolar e em especial,

dentro de sala de aula.

Para garantir a Educacao Inclusiva, o Decreto-Lei n°® 54/2018 define os recursos

especificos de apoio a aprendizagem e a incluséo:

1 — S&o recursos humanos especificos de apoio a aprendizagem e a
inclusdo: a) Os docentes de educacdo especial; b) Os técnicos
especializados; c) Os assistentes operacionais, preferencialmente
com formacéo especifica.

2 — Sao recursos organizacionais especificos de apoio a
aprendizagem e a inclusdo: a) A equipa multidisciplinar de apoio a
educacao inclusiva; b) O centro de apoio a aprendizagem; c) As
escolas de referéncia no dominio da visdo; d) As escolas de
referéncia para a educacao bilingue; e) As escolas de referéncia para
a intervengdo precoce na infancia; f) Os centros de recursos de
tecnologias de informacdo e comunicagao para a educacao especial.
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3 — Sao recursos especificos existentes na comunidade a mobilizar
para apoio a aprendizagem e a inclusdo: a) As equipas locais de
intervencdo precoce; b) As equipas de saude escolar dos
ACES/ULS; c) As comissdes de protecéo de criangas e jovens; d) Os
centros de recursos para a inclusdo; e) As instituicbes da
comunidade, nomeadamente o0s servicos de atendimento e
acompanhamento social do sistema de solidariedade e seguranca
social, os servicos do emprego e formacado profissional e os servicos
da administracdo local; f) Os estabelecimentos de educac¢éo especial
com acordo de cooperagdo com o Ministério da Educacao
(PORTUGAL, 2018).

Além dessas mudancas significativas, a professora especialista nos chama atencéo

para mais uma mudanca, que, na opinido dela, € de grande diferenca:

O novo diploma a grande diferenca [...] € sobretudo, na idéia da
identificacdo dos alunos com necessidades educativas especiais,
porque no diploma anterior que era de 2008 tinha 10 anos, os alunos
eram identificados como tendo necessidades educativas especiais,
depois eram avaliados e esta avaliacdo realmente para saberem se
tinham necessidades educativas especiais ou ndo, esta avaliagédo era
feita através do instrumento que chamava CIF (Classificacdo de
Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude). Na altura
levantou muitos problemas em 2008 quando foi implementado, os
problemas alguns foram ultrapassados com o tempo certo. Mas que
era no fundo... tinha essa Classificagdo Internacional de
Funcionalidade tem cris muito médico. Portanto, em termos
pedagogicos nao ajudava muito.

Por um lado, sistematizava muito bem os que eram coisas graves e 0
gue nao eram, mas em termo do problema da crianca, propriamente
em termos de sua aprendizagem... a crianca tem problema e o que
eu faco com ela? Dava muito pouca pista. Esta avaliagdo usando
essa CIF desapareceu com novo diploma e neste momento séo as
escolas que avaliam. E uma equipa multidisciplinar que é criada nas
escolas que vai fazer avaliacdo das criancas, tendo em conta os
seus proprios instrumentos de avaliacdo os dos psicélogos, dos
professores (ROSANA — PROFESSORA UNIVERSITARIA
ESPECIALISTA EM EDUCACAO ESPECIAL).

Ressalta-se que os estudantes, com o novo decreto, passardo a ser avaliados com
cunho diagnostico pedagoégico nas escolas e ndo mais se fard uso da Classificacao
Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude, que tem carater médico,
como estabelecido pelo Decreto-Lei de 2008. Observa-se uma mudanca no sentido
de conceber a avaliacdo pedagdgica como importante para potencializar acdes de

ensino e aprendizagem no contexto escolar.

Realizada a trajetéria politica em prol da Educacdo Inclusiva, percebe-se o

investimento e a preocupagao do Governo portugués, em termos educativos, em
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garantir o acesso, a permanéncia e a participacdo efetiva dos estudantes. O pais
disponibiliza de diversos recursos que visam apoiar o processo de escolarizacdo de
todos. Nesse sentido, o numero de matriculas de criancas e jovens com
necessidades educativas especiais nas escolas comuns do sistema regular de
ensino tem aumentado a cada ano. A Tabela 17 evidencia o quantitativo de
estudantes com necessidades educativas especiais matriculados, em Portugal, nos
anos letivos 2016/2017e 2017/2018: Vale ressaltar que no periodo em questdo
estava em vigéncia o Decreto-Lei n°® 3/2008.

Figura 5 - Quantitativo de criancas e jovens com necessidades especiais de
educacdo matriculados nas escolas comuns portuguesas

Nivel de ensino / ciclo de estudos 20162017 201772018 Variacao (%)
Total 81.672 87.039 7%
Educacdo pré-escolar 3.463 3.559 3%
Ensino basico 65.132 68.465 5%
1.9 Cicla 21.214 21.426 1%
2.9 Ciclo 17.816 18.757 5%
3.9 Ciclo 26.102 28.282 8%
Ensino secundario 13.077 15.015 15%

Fonte: DGEEC/Portugal

Segundo dados da Direcdo-Geral de Estatisticas da Educacdo e Ciéncia
(DGEEC/PORTUGAL) de Portugal, entre os anos letivos 2016/2017 e 2017/2018, o
namero de criancas e alunos com necessidades especiais de educacdo a
frequentarem as escolas comuns aumentou 7%. Do total das criancas e dos
estudantes com necessidades educativas especiais que frequentaram as escolas
regulares, “[...]14% n&do estdo a tempo inteiro na sua turma, ou seja, ndo estdo a
cumprir o curriculo escolar correspondente ao ano de escolaridade em que se
encontram matriculados” (DGEEC, Acesso em 2019). Estes alunos, que tém um
curriculo especifico individual ou sdo apoiados no contexto de uma unidade
especializada representavam, no ano letivo anterior, cerca de 17% de criancas e

estudantes a frequentarem escolas regulares (DGEEC, Acesso em 2019).

De acordo com a Direcdo-Geral de Estatisticas da Educacéo e Ciéncia, 0 numero
percentual de criangas e alunos com “necessidades especiais de educacao” por tipo
de estabelecimento escolar referente ao ano letivo 2017/2018 é o seguinte: as

criancas e alunos com necessidades especiais de educacdo que frequentam,
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predominantemente, estabelecimentos publicos da rede do Ministério da Educacéo
(86,4%). Adicionalmente, cerca de 12,5% frequentam estabelecimentos privados de
ensino regular, e uma pequena propor¢gao encontra-se inscrita/matriculada em
instituicdbes de educacdo especial (1,1%) (DGEEC, Acesso em 2019). Ou seja,
98,9% das criangas e dos jovens com necessidades educativas especiais

encontram-se matriculados nas escolas comuns portuguesas.

Quanto ao Decreto-Lei publicado no dia 6 de julho de 2018, destaca-se que as
escolas ainda estdo se adaptando as novas mudancas organizacionais e
conceituais. Espera-se que 0 pais siga no processo de constituicdo de Educacao
Inclusiva. A professora especialista fala a respeito das mudancas das escolas ou

dos Agrupamentos de Escolas em relagédo ao atual Decreto:

O Novo diploma néo posso dizer como é que funciona porque ainda
nao entrou em funcionamento, ou seja, saiu a dois na verdade. Olha
gue dois dias ndo é uma metéafora, ndo é exagero, foi a muito pouco
tempo. Portanto, ndo sabemos ainda qual vai ser, porque é um
diploma que muda muita coisa. Eu penso que essa mudanca ao nivel
do diagndéstico é mais 6bvia, mas mudam varias outras coisas, como:
Cria os tais centros de apoio, em vez das unidades e por ai fora.
Portanto, vai mudar muita coisa. Penso que vai haver, no préximo
ano letivo, alguma confus&o nas escolas para se adaptarem. E muito
pouco tempo. N&o vai ser facil para se adaptarem, até mesmo para
se adaptarem a uma terminologia diferente, por que para 0s
professores a terminologia é muito importante, ndo é? As vezes se
agarram mais aos termos do que propriamente aos conceitos e,
também para perceber como é que estd funcionando na prética,
penso que vai ser um pouco complicado.

Penso também que é um diploma quer dizer um diploma legal com
boas intencdes em termos da inclusdo tenta que as criancas com
necessidades educativas especiais ndo sejam tdo estigmatizadas,
mas ndo posso dizer as boas intenc¢des as vezes ndo chegam ndo €?
N&o sai como é que vai funcionar, depende muito que as escolas e
os professores fizeram deles. De qualquer maneira, ainda continua
haver professores da educacdo especial para apoio a estes alunos,
h& muitas decisdes que fica ao critério dos agrupamentos de escolas
e é por isso gue digo: as liderancas dos agrupamentos de escolas
sdo muito importantes, ndo é? Por que varias decisdes que ficam
para a proépria lideranca da escola, da gestdo, dos 6rgaos de gestao
da escola, sobretudo, a direcdo, o diretor que vai ter que tomar essas
decisbes e, portanto, as coisas podem correr melhor em algumas
escolas e piores em outras. Depende (ROSANA — PROFESSORA
UNIVERSITARIA ESPECIALISTA EM EDUCACAO ESPECIAL).

Diante da demanda de a¢des que a escola que se propde inclusiva se coloca, a

formacao docente parece assumir-se como um recurso que favorece a construcao
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de uma Educacao Inclusiva. Nesse sentido, no proximo subcapitulo nos deteremos a
formacéao de professores, sobretudo, da formacédo dos professores para a Educacao

Especial no contexto portugués.

7.4. POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES NO CONTEXTO
PORTUGUES

A trajetoria de formacéo de professores de Portugal iniciou-se a partir de 1862, para
0 ensino primario, com o funcionamento das escolas normais de Lisboa, e com o
passar do tempo, as formacdes foram tomando diversas vertentes até os dias atuais
(MOGARRO; NAMORA, 2012).

No entanto, iremos nos ater as politicas de formacdo de professores que se
desencadearam a partir de 1986, quando se consagrou como direito de todos 0s
educadores e professores a formagao docente por meio da implementacao da Lei de
Base do Sistema Educativo (LBSE) n° 46 de 14 de Outubro de 1986.

A referida LBSE trouxe o Capitulo IV, que trata sobre os Recursos Humanos. O Art.

30 evidencia os principios gerais sobre a formacgao de educadores e professores:

a) Formacdo inicial de nivel superior, proporcionando aos
educadores e professores de todos o0s niveis de educagao e ensino a
informacdo, os métodos e as técnicas cientificos e pedagdégicos de
base, bem como a formacdo pessoal e social adequadas ao
exercicio da funcao;

b) Formagdo continua que complemente e actualize a formacéo
inicial numa perspectiva de educacao permanente;

c) Formacao flexivel que permita a reconversdo e mobilidade dos
educadores e professores dos diferentes niveis de educacdo e
ensino, nomeadamente o0 necessario complemento de formacédo
profissional,

d) Formacdo integrada quer no plano da preparacdo cientifico-
pedagdgica quer no da articulagao tedrico-pratica;

e) Formacao assente em praticas metodoldgicas afins das que o
educador e o professor vierem a utilizar na préatica pedagogica;

f) Formacdo que, em referéncia a realidade social, estimule uma
atitude simultaneamente critica e actuante;

g) Formacao que favoreca e estimule a inovagdo e a investigacéo,
nomeadamente em relacdo com a actividade educativa;

h) Formagdo participada que conduza a uma préatica reflexiva e
continuada de autoinformacdo e auto-aprendizagem (PORTUGAL,
1986, Art. 30).
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Foi reconhecido o direito a formacado inicial e continuada dos professores
portugueses, e para a formacao inicial da LBSE no Art. 31, alterada pela Lei n°

115/97 e pela Lei n° 49/2005, definiu as instituicdes competentes para ofertar:

1 — Os educadores de infancia e os professores dos ensinos basico
e secundario adquirem a qualificacdo profissional através de cursos
superiores organizados de acordo com as necessidades do
desempenho profissional no respectivo nivel de educagéo e ensino..
3 — A formacgao dos educadores de infancia e dos professores dos
1.0 , 2.0 e 3.0 ciclos do ensino basico realiza-se em escolas
superiores de educacdo e em estabelecimentos de ensino
universitario.

5 — A formacgéo dos professores do ensino secundario realiza-se em
estabelecimentos de ensino universitario.

6 — A qualificacdo profissional dos professores de disciplinas de
natureza profissional, vocacional ou artistica dos ensinos basico e
secundario pode adquirir-se através de cursos superiores que
assegurem a formacdo na é&rea da disciplina respectiva,
complementados por formacédo pedagdgica adequada.

7 — A qualificacdo profissional dos professores do ensino secundario
pode ainda adquirir-se através de cursos superiores que assegurem
a formacdo cientifica na é&rea de docéncia respectiva,
complementados por formagéo pedagdgica adequada (PORTUGAL,
1997; 2005).

Quanto ao direito a formacéao continuada a todos os educadores e professores, a Lei

de Bases do Sistema Educativo Art.° 35 estabeleceu que

“[...] a formagdo continua deve ser suficientemente diversificada, de
modo a assegurar o complemento, aprofundamento e actualizacao
de conhecimentos e de competéncias profissionais, bem como
possibilitar a mobilidade e a progressao na carreira” (PORTUGAL,
1986, Art. 35).

Por seu turno, o Decreto-Lei n° 344/89, de 11 de outubro, regulamentou a formagao
dos educadores e dos professores, definindo os seus perfis profissionais; explicitou
alguns principios a que a formacéo deve obedecer; e reconheceu a importancia da
formacdo continuada para o desenvolvimento académico e pedagogico dos
docentes. Estabeleceu ainda que a formag&o continuada constitui condicdo de

progress&o na carreira.

Dando seguimento as politicas de formacédo de professores em Portugal, em 1990
foi publicado o Estatuto da carreira dos educadores de infancia e dos professores

dos ensinos basico e secundario, por meio do Decreto-Lei n°® 139-A/90, que
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evidenciou as modalidades de formacéo docente. Baseado na LBSE, compreendeu
a formacdo inicial, a formacdo especializada e a formacdo continua, previstas,
respectivamente, nos artigos 34.°, 36.° e 38.° da Lei de Bases do Sistema Educativo
como modalidades. A formacao especializada visa a qualificacdo dos docentes para

o0 desempenho de fungdes ou atividades educativas especializadas.

Em 1992, o Decreto-Lei n° 249 evidenciou as seguintes modalidades de acbes
formativas: a) Cursos de formacdo; b) Modulos de formacdo; c) Frequéncia de
disciplinas singulares no ensino superior; d) Seminérios; e) Oficinas de formacéo.
Consagrou a criacdo dos Centros de Formacao de Associacdes de Escolas e dos
Centros de Formacao de Associacdes de Professores, que passaram a ter como
objetivos “[...] contribuir para a promocdo da formacdo continua; Fomentar o
intercambio e a divulgacdo de experiéncias pedagdgicas; Promover a identificacdo
das necessidades de formagdo; Adequar a oferta a procura de formagao”
(PORTUGAL, 1992).

Em 2014, o Decreto-Lei n° 22 estabeleceu o regime juridico da formacgéo continuada
de professores e definiu o respectivo sistema de coordenacdo, administracdo e
apoio. Destaca-se o Art. 6°, que trata de regulamentar as modalidades de formacéao
continuada de professores: a) Cursos de formacéo; b) Oficinas de formacao; c)

Circulos de estudos; d) A¢bes de curta duragao.

A formacédo continuada de professores, de acordo com o Decreto-Lei n° 22/2014,
apresenta, como finalidade, a melhoria da qualidade de desempenho dos
professores e da qualidade do ensino (CASANOVA, 2015). Esta finalidade alicerca-
Se nos seguintes principios:

a) promoc¢ao da melhoria da qualidade do ensino e dos resultados do
sistema educativo;

b) contextualizacdo dos projetos de formacéao e da oferta formativa;

c) adequacdo as necessidades e prioridades de formacdo das
escolas e dos docentes;

d) valorizacdo da dimenséo cientifica e pedagdgica;

e) autonomia cientifico-pedagégica das entidades formadoras;

f) cooperacéo institucional entre estabelecimentos do ensino basico e
secundario, instituicdes de ensino superior e associa¢des cientificas
e profissionais;

g) promogédo de uma cultura de monitorizacdo e avaliacdo orientada
para a melhoria da qualidade do sistema de formacdo e da oferta
formativa.

(PORTUGAL, 2014, Art. 3°)
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Dentro dos referidos principios, o Decreto-Lei n® 22/2014 explicitou as entidades que
podem ofertar formacdes continuadas, a saber: a) Os Centros de Formacao dos
Agrupamentos de Escolas; b) As instituicbes de ensino superior; ¢) Os centros de
formacdo de associagBes profissionais ou cientificas sem fins lucrativos; d) Os
servigos centrais do Ministério da Educacgéo e Ciéncia; e) Outras entidades publicas,

particulares ou cooperativas, sem fins lucrativos, acreditadas para o efeito.

Dentre as entidades formadoras, destacam-se os Centros de Formacgdo dos
Agrupamentos de Escolas, haja vista “[...] que constituem as entidades hegemdnicas
no desenvolvimento da formacdo continua de professores (com um volume de
formacéao superior a 70%)” (LOPES; PEREIRA, 2011, p. 37) e a sua criagao insere-
se

[...] no @mbito das politicas de formacgédo continua de professores dos
anos 1990 e, mais especificamente, na institucionalizacdo desta
formacéo através do Decreto-Lei n°® 249/92 de 9 de Novembro que
define o Regime Juridico da Formagdo Continua de Professores e
gue consagra a constituicdo destes centros, atribuindo-lhes uma
organizagdo e mandatos socioeducativos especificos (LOPES;
PEREIRA, 2011, p. 36).

Os Centros de Formacdo dos Agrupamentos de Escolas possuem 26 anos de
existéncia e sdo o0s principais responsaveis pelas formagbes continuadas dos
docentes. O diretor do Agrupamento de Escolas foi entrevistado disse sobre os

referidos Centros e as ligacbes com as escolas ou Agrupamentos de Escolas:

O Concelho de Sintra tem 20 agrupamentos de escolas e uma escola
secundaria que ndo estd agrupada, ou seja, 21 unidades de gestdo e
cada uma com uma série de escolas. Dividi-se em duas partes, duas
associaces de escolas. A nossa associacdo de escolas tem um
centro de formacéao que fornecesse formacéo para 11 agrupamentos,
ou seja, temos 11 agrupamentos juntos nessa associacdo e temos o
centro de formacdo que por um acaso esta a funcionar na Escola
Secundaria de Boa Vista [nome ficticio de Freguesia], aqui perto
(HUGO — DIRETOR DE AGRUPAMENTO DE ESCOLAS).

O diretor continua a explicar como se organizam as formacfes levando em conta o

guantitativo de Agrupamentos de Escolas envolvidos no processo:

Esse Centro de Formacdo tem uma estrutura dirigente, digamos o
conselho de diretores, formado pelos diretores, diretores dos
diversos agrupamentos que decidem em reunido as formacdes a
fornecer e depois esses Centros de formacdo preparam as
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formacBes e também a parte da avaliacdo externa dos professores
que tem a ver com a progressdo na carreira, pois para 0sS
professores progredirem na carreira, passarem de um escaldo para o
outro tem que ter observacao de aulas que é feita por um professor
de outro agrupamento e esta gestao é feita por bem pelo centro de
formacao (HUGO — DIRETOR DE AGRUPAMENTO DE ESCOLAS).

Sinaliza que as formacdes séo realizadas a partir das demandas das escolas e dos
Agrupamentos de Escolas, pois segundo ele “[...] o préprio plano dos Centros de
Formacdo parte das necessidades das escolas. As escolas fazem seu plano de
formacao e indicam ao Centro e os diretores se retinem, por que nao pode ser tudo
e, dai montamos o plano de formacdo de modo a abranger o maior nimero de
professores [...]” (HUGO — DIRETOR DE AGRUPAMENTO DE ESCOLAS).

O diretor também sinaliza que a responsabilidade pelo financiamento dos Centros de
Formacdo € do Governo ao afirmar que “[...] o grosso da formagédo deve ser
assegurado pelos Centros de Formagédo. Os Centros de Formacao da Associacao
de Agrupamento s80 0s responsaveis por garantir a formacdo financiada pelo
Estado e pela Autarquia e Camara” (HUGO — DIRETOR DE AGRUPAMENTO DE
ESCOLAS).

A partir da explanacdo dos documentos que garantem e legitimam a formacéo dos
educadores e professores em Portugal, vale, neste momento, explicitar o
guantitativo de educadores e professores do pais, bem como as suas habilitacGes

académicas, referente ao ano letivo 2016/2017, por meio das Tabelas 18 e 19:

Figura 6 - Quantitativo de docentes, por nivel de ensino — ano letivo 2016/2017

Nivel e 3.2 Ciclo do
faturaza Educagdo 1.2 Ciclo 2.2 Ciclo ensino basico e

. . . . . Ensino Superior
pré-escolar do ensino basico | do ensino basico ensino P

secundario
Ano letiva.| Total | Pablico | Total | Pablico | Total | Pablico | Total | Pdblico | Total | Pablico

2016/2017 | 16148| 910729861 | 2672523973 2128875567 |68373|33160| 25699 |

Fonte: DGEEC/Portugal.

No total geral (publico e privado — niveis de ensino e natureza) em Portugal contou-
se no ano letivo 2016/2017 com 178.709 docentes. Os estabelecimentos publicos

escolares e ensino superior publico contaram com 151.192 docentes. Ja o0s
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estabelecimentos publicos contaram com 125.493 educadores e professores dos

ensinos basico e secundario.

Figura 7 - Distribuicdao dos docentes, por habilitacdo académica e nivel de
ensino — ano letivo 2016/2017

Habilitacdo académica

Doutoramento | Licenciaturaou | Bacharelato/

/ Mestrado equiparado Outras

Nivel de ensino

Educadores de infancia 14 861 Q19 12019 1923
Doclentes do 1.2 ciclo do ensino 27 383 1942 57 740 3 600
bdsico

Doclentes do 2.2 ciclo do ensino 51 992 5158 18 200 1627
bdsico

Daclentes do 3'9. ciclo do Ens_mn 20 491 10099 57 707 7 685
bdsico e do ensino secundario

Fonte: DGEEC/Portugal.

Percebe-se que os educadores de infancia e os professores dos ensinos basico e
secundario possuem habilitacbes académicas de formacdo inicial para atuarem
como docentes e que os professores tém procurado continuar com os estudos por
meio de pos-graduacdo (mestrado e doutorado). Assim, é possivel inferir que o

investimento na formacéo de professores reflete nos dados expostos na tabela.

Dentro desse contexto de politicas formativas (inicial e continuada), no item que se
segue, nos ocuparemos em discutir sobre a formacao de professores para Educacao

Especial em Portugal.

7.4.1 Formacao de professores para Educacéo Especial no contexto portugués

O documento “Necessidades Educativas Especiais na Europa”, publicado em 2003
pela Agéncia Europeia para o Desenvolvimento em Necessidades Educativas
Especiais, informou que todos os paises parceiros nacionais da Agéncia Europeia
reconhecem que os professores regentes de turma sdo 0s principais responsaveis
pela educacédo de todos os alunos. Para tanto, todos os professores receberam, em
carater obrigatério, alguma formacdo sobre a educacdo de estudantes com
necessidades educativas especiais.
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Em Portugal, por exemplo, o referido documento sinaliza que na formacao inicial de
professores foi trabalhado sobre as necessidades educativas especiais a um minimo
de 60 horas por ano, e tal disciplina compreende uma informagcao geral sobre a
diversidade, as necessidades especiais, a adaptacao curricular e o trabalho de

cooperacgao com os pais.

No entanto, reconhece-se que o professor regente demanda apoio para trabalhar em
uma turma heterogénea, e que a escola necessita de profissionais que possam atuar
para contribuir com a escolarizagdo dos estudantes com necessidades educativas

especiais.

Nessa direcdo, o pais conta com profissionais que atuam na Educacao Especial,
modalidade de ensino escolar, que visa a inclusdo social e a promocéao da igualdade
de oportunidades de criangcas e jovens com necessidades educativas especiais
[transitéria, temporaria ou permanente], mediante a adequacdo dos processos de
ensino e aprendizagem (DGEEC/PORTUGAL, 2018).

Quanto a formacdo do docente para Educacdo Especial, o pais conta com as
chamadas formacOes especializadas, conforme observado no item anterior, quando
exposto o Decreto-Lei n°® 139-A/90, que explicita as modalidades de formacéo
docente em Portugal. De acordo com a professora especialista entrevistada, os
processos formativos em Educacédo Especial existem em Portugal muito antes de
1990, quando se estabeleceu como obrigatorio 0 acesso as escolas comuns para 0s
estudantes com necessidades educativas especiais.
O fato de ser uma especializacdo (pés-graduacdo) existe desde
sempre em Portugal. H& curso de Educacéo Especial existem desde
1950 ou 1960 existe a muito tanto tempo, mas sempre foi curso de
especializagdo poés-graduada, ou seja, tinha sempre que ser

professores antes (ROSANA — PROFESSORA UNIVERSITARIA
ESPECIALISTA EM EDUCACAQO ESPECIAL).

No entanto, as formac¢des antes de 1990 eram pautadas na deficiéncia, haja vista
gue os professores de Educacdo Especial, de modo geral, atuavam nas escolas
especiais/instituicdes especiais. Com o advento dos documentos internacionais
(UNESCO, 1990; 1994; UNICEF, 2005; ONU, 2006), os cursos foram tomando outra
dimenséao curricular ao longo dos anos para atender as propostas internacionais em

prol da Educacéo Inclusiva.
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No inicio, 0s primeiros cursos eram muito centralizados nas
deficiéncias e depois houve uma altura em que correspondeu nos
finais dos 90 a Declaracdo de Salamanca, e era contrario passou de
8 para 80. Havia muito pouca atencdo as deficiéncias graves, tava
muito voltado para a integracdo para inclusdo e depois h& todo tipo
de curso (ROSANA — PROFESSORA UNIVERSITARIA
ESPECIALISTA EM EDUCACAO ESPECIAL).

Em 1997, o Decreto-Lei n® 95 definiu 0 ambito dos cursos de formacéo especializada
relevantes para o desenvolvimento do sistema educativo portugués e estabeleceu os
principios gerais a que deve obedecer a respectiva estrutura e organizacéo
curricular, bem como os requisitos do seu funcionamento. Trouxe, no Art. 3°, areas
de formacdo especializada, dentre as quais encontrava-se a Educacdo Especial,
tendo em vista “qualificar para o exercicio de funcdes de apoio, de acompanhamento
e de integracdo soécio-educativa de individuos com necessidades educativas
especiais” (PORTUGAL, 1997).

Em 2006, visando permitir a continuidade e a identidade dos servicos em prol da
inclusédo no contexto escolar, foi criado um quadro de professores de Educacgéo
Especial em cada Agrupamento de Escolas (RODRIGUES; LIMA-RODRIGUES,
2011), por meio do Decreto-Lei n° 27/2006. Criaram-se grupos de recrutamento na
educacao pré-escolar e nos ensinos basico e secundario, a saber: “a) Educagao pré-
escolar; b) 1.° ciclo do ensino basico; c) 2.° ciclo do ensino basico; d) 3.° ciclo do
ensino bésico e do ensino secundario; e) Educacao especial”.

Para a Educacao Especial foram definidos trés grupos (PORTUGAL, 2006):

e Educacdo Especial 1 (910) para apoiar criancas e jovens com graves
problemas cognitivos, com graves problemas motores, com graves
perturbacdes da personalidade ou da conduta, com multideficiéncia e para o
apoio em intervencao precoce na infancia.

e Educacao Especial 2 (920) para apoiar a criancas e jovens com surdez
moderada, severa ou profunda,com graves problemas de comunicacao,
linguagem ou fala.

e Educacao Especial 3 (930) para apoiar a criangas e jovens com cegueira ou

baixa visao.
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Em 2009, por meio da Portaria n°® 212, buscou-se esclarecer a habilitacdo
profissional para a docéncia nos grupos de recrutamento da Educacéo Especial a
gue se referia o Decreto-Lei n° 27/2006 e a area de atuacédo, detalhados no Quadro

16.

Quadro 16 - Habilitagdo para docéncia na modalidade Educacéo Especial

Grupos para docéncia em Educagao Especial
Grupos de Area e dominios Habilitacdo académica
Recrutamento
Dominio cognitvo e motor; Dominio | Titularidade de uma
emocional e da personalidade; qualificacdo profissional para
Deficiéncia Mental/Motora NEE — deficiéncia | a docéncia acrescida de:
mental ou multideficiéncia,;
NEE — deficiéncia mental; Multideficiéncia; Formacdo especializada em
Intervencdo precoce; NEE — dos 2° e 3° | educacdo especial; anterior
ciclos do ensino basico; ao Decreto-Lei n° 95/97, de
NEE — educacao basica; NEE — educacéo | 23 de abiril;
infantil, educacéo béasica e secundaria. Ou
910 NEE — educacéo pré-escolar e 1.° ciclo do
ensino bésico; Licenciaturas e DESE
NEE — ensino basico; (diplomas de estudos
NEE — ensinos basico (2° e 3° ciclos) e | superiores especializados) no
secundario; ambito da educacéo especial
NEE - ensinos bésico e secundario;
Criancas em risco  socioeducacional;
Dificuldades de aprendizagem;
Dificuldades de aprendizagem e integracéo;
Dificuldades de aprendizagem, ligeiras e
médias;
Necessidades educativas especiais;
Necessidades especiais de educacao;
NEE - dificuldades de aprendizagem;
NEE - educacéo fisica;
NEE — nivel de ensino de cada formando
(pré-escolar; 1° ciclo; 2° ciclo; 3° ciclo;
ensino secundario)
Dominio da audicdo e surdez; Dominio da | Titularidade de uma
comunicacdo e da linguagem; Deficiéncia | qualificagdo profissional para
auditiva; NEE — deficiéncia auditiva; NEE — | a docéncia acrescida de:
920 problemas de audicdo e comunicacao;
Problemas auditivos e de comunicacéo; | Formacdo especializada em
Problemas de comunicacéo e linguagem e | educacdo especial , anterior
deficiéncia auditiva ao Decreto-Lei n° 95/97, de
23 de Abril.
Titularidade de uma
Dominio da visdo; Deficiéncia visual; | qualificacdo profissional para
930 Orientagcdo e mobilidade do aluno com | a docéncia acrescida de:
deficiéncia visual Formacdo especializada em
educacdo especial , anterior
ao Decreto-Lei n°® 95/97, de
23 de abril.

Fonte: Portaria n® 212/2009 de 23 de fevereiro (PORTUGAL, 2009). Quadro elaborado pela autora.
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Quanto aos cursos que habilitam o profissional para a docéncia nos grupos de
recrutamento da Educacdo Especial foram definidos a) o curso de formacéo
especializada; e b) o curso de qualificacdo para o exercicio de outras funcbes

educativas.

Observa-se que, para se tornar um docente de Educacdo Especial em Portugal, o
professor precisa ter habilitacéo inicial que o possibilite exercer a docéncia e obter

uma especializagdo de acordo com o recrutamento que se deseja atuar.

Rodrigues e Lima-Rodrigues (2011, p. 46) explicam sobre a formacédo docente para

Educacao Especial na atualidade:

[...] esta é considerada uma “especializacdo” docente e pode ser
cumprida quer em cursos de “Especializacdo em Educacao Especial”
(2 semestres) ou na frequéncia e aprovacdo da parte curricular do
Mestrado em Educacéo Especial (2 semestres), incluindo por vezes
um “Trabalho de Projeto” com caracteristicas de capacitacao
profissional. Acontece que, de acordo com a legislagdo vigente, é
considerado especialista em “Educag¢ao Especial’ o professor que,
na data do ingresso ao curso de especializacdo, tenha pelo menos
cinco anos de servico docente. Assim, hoje, para ser professor de
Educacdo Especial, o caminho é: 1° Ciclo (180 Créditos, em 6
semestres) + 2° Ciclo (90 ou 120 Créditos, em 3 ou 4 semestres) +
cinco anos de servigo docente + especializagdo/parte académica do
mestrado (60 Créditos, em 2 semestres). E, sem ddvida, uma longa
carreira de formacdo (RODRIGUES; LIMA-RODRIGUES, 2011, p.
46).

Ou seja, o professor, antes de ingressar na carreira de Educacdo Especial, precisa
ter acumulado pelo menos 5 (cinco) anos de regéncia de turma regular e, em
seguida, cursar uma especializacdo (pés-graduacdo ou mestrado) em Educacao
Especial. Vale destacar que o mestrado tornou-se op¢do de poés-graduacdo em
Educacao Especial a partir de 2007. A professora universitaria entrevistada explicou

que

[...] o fato de ser mestrado é desde de 2007. H4 11 anos que € o
mestrado, mas para ficar em professor de especial ndo tem que fazer
o0 mestrado todo, podem ficar sé com a parte curricular do mestrado
gue é o primeiro ano [titulo de especializacdo] e nesse caso fica sem
0 mestrado, mas podem ser professor de Educagéo Especial
(ROSANA — PROFESSORA UNIVERSITARIA ESPECIALISTA EM
EDUCACAO ESPECIAL).

Em Portugal, os cursos de formacédo de professores para docéncia em Educacgao

Especial tém de ter a duragdo minima de 250 horas e funcionar no periodo minimo
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de 22 semanas letivas e podem ser organizados em seis dominios (1. Cognitivo-
motor; 2. Emocional e da Personalidade; 3. Audicdo e Surdez; 4. Visao,; 5.
Comunicagdo e Linguagem; e 6. Intervengcdo Precoce) (RODRIGUES; LIMA-
RODRIGUES, 2011).

A organizacao curricular destes cursos esta legislada: os cursos devem incluir uma
disciplina de Ciéncias da Educacao (minimo de 50 horas); uma disciplina especifica
sobre a area de especializagdo do curso (ndo menos que 60% do numero total de
horas) e uma disciplina ligada a preparacdo, desenvolvimento e avaliacdo de um
projeto na area de especializacdo (minimo de 40 horas). Também encontra-se
legislado que pelo menos 70% dos professores do curso devem ser detentores de
um grau de Mestre ou Doutor (RODRIGUES; LIMA-RODRIGUES, 2011).

Explanadas as politicas de formacédo de professores para Educacdo Especial em
Portugal e a trajetdria formativa para Educacao Especial, vale ressaltar o quantitativo
de docentes de Educacdo Especial nas escolas publicas portuguesas nos anos
letivos 2016/2017 e 2017/2018.

No ano letivo 2016/2017, as escolas portuguesas contaram com 7.264 docentes de
Educacéo Especial, e no ano letivo 2017/2018, com 7.518 docentes, ou seja, houve
um aumento de 3%, segundo dados da DGEEC/Portugal.

No que se refere ao quantitativo de docentes de Educacdo Especial da Area
Metropolitana de Lisboa e dos Concelhos de Lisboa e de Sintra, no ano letivo

2016/2017 a Tabela 20 explicita:

Tabela 16 - Docente de Educacéo Especial — ano letivo 2016/2017

Area/Concelhos Total de docentes
A.M de Lisboa 1944
Escolas Publicas Escolas Privadas
Lisboa 345 31
Sintra 247 5

Fonte: DGEEC/DSEE/DEEBS (PORTUGAL, 2018). Tabela elaborada pela autora.

Percebe-se que Portugal vem apostando e investindo em politicas e acbes
formativas para habilitar os docentes para atuarem na modalidade Educacao

Especial e, assim, apoiar a construcdo e a constituicdo de uma escola inclusiva.
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Tem investido no recrutamento dos referidos profissionais, haja vista que a cada ano
tem aumentado o quantitativo de professores para atuarem na Educacédo Especial,

segundo dados estatisticos da DGEEC de Portugal.

Destaca-se o fato de os professores terem uma longa trajetéria formativa e
profissional para que possam se tornar professores de Educacdo Especial, como por
exemplo, habilitacdo académica para docéncia, experiéncia profissional de pelo
menos cinco anos como regente de turma e a especializacdo ou mestrado em
Educacao Especial. Percebe-se a concepcdo de que o professor de Educagao
Especial é, antes de tudo, um professor com saberes e fazeres no campo

pedagdgico.

No proximo subcapitulo, abordaremos as semelhancas, as diferencas e os sentidos
gue a comparacao possibilitou evocar a partir da discusséo proporcionada ao longo

do Capitulo 7.

7.5. AS APROXIMACOES, OS DISTANCIAMENTOS E OS SENTIDOS NOS
PROCESSOS DE FORMACAO E DE EDUCACAO INCLUSIVA/INCLUSAO
ESCOLAR ENTRE OS LOCUS DE ESTUDO

Partindo do principio de que “ndo ha comparagdo sem “comparaveis” (BARROSO,
2009, p. 10) elencamos seis elementos que julgamos ser “comparaveis”, ao se tratar
de Brasil e Portugal, sobre o campo da educacédo inclusiva/inclusdo escolar e da

formacéao de professores.

Os seis elementos elencados foram: Conceito de Educac&o Inclusiva e Inclusdo
Escolar; Criancas e jovens atendidos pela modalidade Educacdo Especial;
Atendimento Educacional Especializado; Legislacdo e as ponderacfes sobre a
matricula dos alunos atendidos pela modalidade Educacdo Especial nas escolas
comuns; Unidades de Ensino Estruturado/Unidades de Apoio/Centro de Apoio a
Aprendizagem e as Salas de Recursos Multifuncionais no contexto escolar;

Formacéao de professores para Educacéo Especial.

O Brasil tem investido em politicas de inclusdo escolar na perspectiva da Educacéo

Inclusiva, pois tem focado em amparar, por meio de politicas publicas, os estudantes



223

atendidos pela modalidade de Educacdo Especial. Portugal, por seu turno, tem
investido no conceito de Educacao Inclusiva por amparar, politicamente e por meio
de recursos, o0s estudantes que apresentam necessidades educativas especiais em

algum momento do seu percurso de ensino e aprendizagem.

No Brasil, o publico-alvo apoiado pela modalidade da Educacédo Especial é
explicitado na Politica Nacional de Educacédo Especial de 2008, como: alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo. Em Portugal, o publico apoiado pela Educacdo Especial sdo os
estudantes que apresentam necessidades educativas especiais. Um conceito amplo
gue abarca qualquer estudante que demande de apoio durante 0 Seu percurso
escolar, seja de carater transitorio, seja temporario, seja permanente. Fazem parte
desse grupo, por exemplo, as criangas e 0s jovens em risco socioeducacional,
estudantes estrangeiros; dificuldades de aprendizagem e de integracao; deficiéncia
intelectual, fisica, motora, visual, auditiva, transtornos do desenvolvimento; dentre

outras necessidades especiais de Educacao.

Vale destacar que, em Portugal, o termo “necessidades educativas especiais” nao
abarcar os estudantes que, no Brasil, chamamos de estudantes que apresentam

altas habilidades/superdotacéo.

As legislagbes brasileiras ainda utilizam a palavra preferencialmente ao se referir a
matricula dos estudantes atendidos pela modalidade da Educacdo Especial nas
escolas comuns, ou seja, a legislacdo abre precedente para a matricula nas escolas

especiais. Delevati e Baptista (2018, p. 107) apontam que

[...] a expressado ‘preferencialmente’ [...] mostra a complexidade
politica na luta de afirmacéo de diretrizes que redefinem o papel do
Estado na busca de garantia da inclusdo escolar e a forca de
instituicdes [...] no acesso aos recursos publicos.

Por seu turno, Portugal, em 1990, aboliu a isencao da matricula dos estudantes que
apresentam necessidades educativas especiais nas escolas comuns e estabeleceu
como obrigatdria a matricula de todos os estudantes nas escolas dos sistemas de

ensino regular.
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Para apoiar a escolarizacdo dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, a
Educacdo Especial brasileira conta com o recurso do Atendimento Educacional
Especializado, que, pela legislacéo, deve ocorrer no turno inverso de matricula e nas
Salas de Recursos Multifuncionais. No municipio de Vitoria/ES, concebe-se o
Atendimento Educacional Especializado como o trabalho colaborativo dentro de sala
de aula e no contraturno, nas Salas de Recursos Multifuncionais. Ou seja, o
municipio de Vitéria concebe a atuacdo do professor de Educacdo Especial para
além da referida sala e que os estudantes devam permanecer em sala de aula

participando com os pares no processo de ensinar e aprender.

Ha semelhancas do ponto de vista organizacional de se agrupar estudantes, tendo
em vista potencializar a escolarizacdo, em Vitéria/ES e em Portugal. Vitoria conta
com as Escolas Referéncias em Educacdo de Surdos e de Altas
Habilidades/Superdotacdo e Portugal, com as Escolas de referéncia para a
educacéao bilingue de alunos surdos e de Escolas de referéncia para a educacéo de

alunos cegos e com baixa viséo.

Em Portugal, pode-se o atendimento educacional especializado como o atendimento
gue ocorria nas Unidades de Ensino Estruturado ou de Apoio Especializado para os
estudantes com necessidades educativas especiais com carater permanente
(deficiéncias e transtornos do espectro autista), pois estas Unidades estéo

instaladas nos Agrupamentos de Escolas.

Ha de se questionar acerca da articulagdo entre a sala de aula comum e os
atendimentos nas unidades, assim como temos nos perguntado, no Brasil, sobre a
articulagao entre a sala de aula comum e o atendimento nas Salas de Recursos

Multifuncionais.

Atualmente, do ano letivo 2018/2019 em diante, as Unidades passaram a ser
chamadas e concebidas de Centro de Apoio a Aprendizagem, que ndo se restringe
aos estudantes que la frequentam. Os Centros de Apoio a Aprendizagem visam
apoiar todos os estudantes que demandam os recursos que tais Centros possuem e
fomentar a maior participacdo em sala de aula dos estudantes com necessidades
educativas especiais, além do apoio em sala de aula por meio dos professores de

Educacao Especial.
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Como se observa no subcapitulo 7.3, os estudantes que se aproximam do publico-
alvo brasileiro atendidos nas Unidades permaneciam muito tempo dentro das
Unidades, ou seja, frequentavam muito pouco as salas de aula e, na maioria das
vezes, N80 permaneciam muito tempo em momentos coletivos com o0s demais
estudantes (LOURENCO; LEITE, 2017; ROMANO, BONITO, 2017).

Percebe-se que, em ambos os paises, 0s professores precisam apostar em acdes
colaborativas no contexto escolar, sobretudo em sala de aula, haja vista que uma
escola inclusiva pressupde todos os estudantes aprendendo juntos em sala de aula.
Para tanto, necessita-se investir em processos formativos, tendo como pressuposto
os principios da Educacdo Inclusiva, ou seja, formacdes que concebem todos os
envolvidos nos processos educativos e que estimule a atuagcdo do professor de
Educacdo Especial dentro de sala de aula e ndo apenas restrito a ambientes de

apoio.

Em Portugal, o discurso da Educacao Inclusiva é mais incisivo, até do ponto de vista
de momentos formativos, seja inicial, seja continuada, pois ndo se concebem
formacBes com foco nas deficiéncias. No Brasil, tem-se investido em processos
formativos em Educacdo Especial com o intuito de fortalecer e potencializar o
processo de escolarizacdo dos estudantes publico-alvo da Educacédo Especial. Nao
obstante, devido a delimitacdo do publico, as formagdes tém focado tais publicos, ou
seja, temos tido com frequéncia formacgdes para inclusdo de alunos com deficiéncia

intelectual e autismo, por exemplo.

Na busca de sentido da comparacédo no que se refere a formagédo de professores
para Educacdo Especial, visando a constituicdo de uma Educac&o Inclusiva,
concebemos e acreditamos que a formacado inicial poderia ser no campo da
formacéo de professores para atuar na Educacédo Béasica e que valorize os saberes
pedagdgicos consolidados nos cursos de Pedagogia, pois o referido Curso trabalha
com disciplinas no campo da avaliagcdo da aprendizagem, do planejamento, da

didatica, da alfabetizacéo, do curriculo e da gestao.

Quanto a formacédo continuada, especializada pos formacéo inicial, acreditamos que
poderia abarcar contetdos de fundamentos da Educacédo e dos conhecimentos que
precisam ser trabalhados no ambito do atendimento educacional especializado,

conforme sinalizado nos documentos oficiais brasileiros e portugueses.
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Quanto as formacfes continuadas em servico, acreditamos que poderiam ser
centradas nos desafios e nas possibilidades do contexto escolar e concebida no
principio da Educacao Inclusiva, ou seja, pensada para que todos aprendam, e ndo

apenas focar em “alunos especiais”.

Realizada as ponderacdes, concluimos o Capitulo 7 reforcando que Brasil e Portugal
tém investido em formacéao de professores (inicial e continuada) e em uma educacao
para todos, dentro do contexto politico, social, econémico e histérico de cada pais.
Os paises estudados também “[...] tém investido em medidas da politica educacional
gue tém tido como focos [...] a eficacia e a melhoria da educacédo e o aumento da
literacia da populagdo em geral [...]” (FERNANDES, 2013, p. 201).
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8. PROCESSOS DE APRENDIZAGEM E DE DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DE PROFESSORES DE EDUCACAO ESPECIAL

O presente capitulo visa contemplar os seguintes objetivos especificos do estudo:
identificar os conhecimentos que o0s professores brasileiros e portugueses
consideram necessarios nos processos de formacdo em Educacédo Especial,
analisar os modos e os contextos de aprendizagem dos professores de Educacao
Especial brasileiros e portugueses; analisar as possiveis implicacdes dos processos
de formacado continuada de professores de Educacdo Especial, em Vitoria/Brasil e
em Lisboa e Sintra/Portugal, nas a¢des pedagogicas dos professores especializados

no contexto escolar.

Para tanto, utilizaremos os dados produzidos por meio das entrevistas com 0s
docentes de Educacao Especial, das entrevistas com o diretor do Agrupamento de
Escolas, com a professora universitaria e com a coordenadora do Setor de
Educacdo Especial da SEME/Vitéria e por meio do diario de campo. Trataremos
sobre as categorias e as subcategorias mencionadas na metodologia do estudo, no

decorrer deste capitulo.

Para fins de organizacédo, subdividimos este capitulo em trés subcapitulos, a saber:
formacbes, aprendizagem e desenvolvimento profissional: implicacdes nas acodes
pedagodgicas no contexto escolar; processos de aprendizagem e 0s modos
formativos: implicacbes para a formacdo continuada de professores e; saberes

necessarios e demandas formativas no campo da Educacéo Especial.

8.1. FORMACOES, APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL:
IMPLICACOES NAS ACOES PEDAGOGICAS NO CONTEXTO ESCOLAR

O presente subcapitulo visa contemplar o objetivo especifico: analisar as possiveis
implicacdes dos processos de formacdo continuada de professores de Educacéo
Especial, em Vitoria/Brasil e em Lisboa e Sintra/Portugal, nas a¢fes pedagdgicas
dos professores especializados no contexto escolar.
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Discutiremos acerca da importancia dos momentos formativos para os professores,
visto que por unanimidade os docentes afirmaram a relevancia e a importancia da
formacgado continuada. Para tanto, reconheceram a troca de experiéncia, da partilha
de saberes como elementos favorecedores de aprendizagem e desenvolvimento
para dos docentes. Ressaltamos também, a importancia da relacdo teoria-pratica
nos processos formativos. Logo apds, em trés eixos, discutiremos acerca das acdes

pedagdgicas dos professores no contexto escolar.

De acordo com NoOvoa (1992), Canario (1997) e Day (2001), a formacao continuada
compde a construcdo identitaria docente e o desenvolvimento profissional docente.
Nessa direcao, os professores de Educacao Especial que atuam na Rede Municipal
de Educacédo de Vitdria trouxeram aspectos que agregam ao fato de reconhecerem

a importancia dos momentos formativos em sua trajetoria profissional.

S&o muito importantes as formacdes sim. Uma coisa que foi dita na
tltima formacao... a gente precisa saber se o que estamos fazendo,
por exemplo, nés estamos conversando aqui e eu te conto minhas
experiéncias e como estou vivendo isso e como estou descobrindo,
isso € um aprendizado. Nas formac¢8es que tiveram gente 1a na frente
para mostrar o que ele descobriu e que esta conseguindo fazer, o
profissional que esta no chao da sala de aula igual o Diego, a gente
aprende mais. Praticamente vocé esta na pratica, esta vivenciando
junto com aquela pessoa. Eu achei incrivel e d4 umas ideias, € muito
bacana, gosto muito. Vocé aprende vocé comega a imaginar. Vocé
ndo estd vivendo uma coisa sozinha. (PROFESSORA
ESPECIALIZADA MELINA — VITORIA/ES).

As formagdes sdo muito proveitosas e ricas. Independente se as
vezes acrescentar ou ndo em algo. Quando tem alguém |4 dando
relato de experiéncia, outras trocas e mostrando atividades e penso,
olha posso fazer essa mesma atividade, mas para outro tipo de aluno
ou tentar modificar. Isso ajuda também. Se a gente ndo senta e nédo
dialoga as nossas praticas, a gente fica com aquilo: Nossa, sera que
estou fazendo certo? Sera que é errado? Entdo, assim é bem rico e
bem proveitoso. Tenho gostado bastante. (PROFESSORA
ESPECIALIZADA MILENA — VITORIA/ES).

Mas esse processo de formagdo para mim foi muito importante [...].
Essa formacdo mensal, estar ali todos os meses, encontrar colegas
compartilhando as ideias. (PROFESSOR ESPECIALIZADO DIEGO -
VITORIAJES).

Eu acho as formacdes extremamente importantes. Acho que deve
dar espaco para os professores falarem e os relatos de experiéncias.
Acho que a gente jA avancou muito nas qualidades das formacbes
que a SEME oferece. (PROFESSORA ESPECIALIZADA MAYANA-
VITORIAJES).
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Podemos perceber pelos relatos dos professores, que as formacdes ofertadas pela
Secretaria Municipal de Educacgéo contribuiram para o desenvolvimento profissional
deles e ressaltaram que as trocas de experiéncias, o relato de experiéncia dos
docentes, no formato do relato de casos reais e o fato de estarem mensalmente com
0S seus pares, contribuem com o aprendizado e com as ac¢des pedagdgicas nos

contextos escolares.

Os estudos de Alcantara (2014) e de Gatti; Barretto; André; Almeida (2019) também
evidenciaram que as trocas de experiéncia, a escuta ao outro e a possibilidade de

falar sobre suas vivéncias e anseios potencializam o aprendizado docente.

Corroborando com este estudo e com Alcantara (2014) e Gatti; Barretto; André;
Almeida (2019); (FLORES; SIMAO, 2009, p. 14) sustentam que “o crescimento
profissional aumenta quando a aprendizagem € assumida como um trabalho
colectivo, com interaccfes continuas entre os professores, onde estes tém
oportunidade de partilhar e reflectir sobre suas praticas de sucesso ou de

insucesso”.

Vale destacar que a Coordenacédo de Educacao Especial, no ano de 2017, optou por
organizar as formacbes em dois momentos: um encontro/més com todos o0s
docentes da éarea de deficiéncia intelectual e um encontro/més de formacgdes
voltadas para a pratica docente, ou seja, os dois momentos intercalavam-se no
intuito da formagéo de cunho tedrico ser articulado com o encontro com o cunho
pratico. Tal dindmica objetivava “[...] fortalecer e potencializar as praticas
pedagogicas, o fazer pedagogico do professor. Os relatos de experiéncia, esse
compartilhar experiéncia, enriquece as praticas dos professores.” (ENTREVISTA
COORDENADORA DE EDUCAQAO ESPECIAL SEME/VITORIA - PAULA).

Acerca dessa busca pela articulacdo teoria-pratica, por meio dos encontros
regionalizados/grupos menores, a dinamica dos relatos de experiéncia
proporcionava aos professores que participavam como formadores/relatores a
reflexdo tedrica sobre a sua propria pratica e oportunizava pistas e ideias para 0s

demais docentes. A professora especializada Milena nos diz desse processo:
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[...] ouvir os relatos dos profissionais eu acho muito incrivel, eu
participei ano passado. Muito bom para o profissional estar ali
compartilhando suas experiéncias e também a partir da sua pratica
ali vocé pode buscar os tedricos que estdo ajudando a compartilhar
conhecimentos criticos a partir do que vocé faz também. Entdo, é
importante esse processo de formacdo. (PROFESSORA
ESPECIALIZADA MILENA — VITORIA/ES).

Sobre essa questdo de relato de experiéncia para o professor
pensar, ele precisa ser um professor pesquisador. (PROFESSORA
ESPECIALIZADA MAYANA - VITORIA/ES).

Pudemos perceber que a Coordenacédo de Educacdo Especial objetivou organizar
formacGes em que os docentes especializados fossem protagonistas do processo e
gue pudessem relatar as suas praticas cotidianas e refletir sobre elas, como
também, oportunizar aos demais professores possibilidades e ideias de trabalho
junto aos alunos publico-alvo da Educacéo Especial.

Gatti; Barretto; André; Almeida (2019, p. 198) sinalizam que 0s casos e as
experiéncias de ensinos utilizados em processos formativos “[...] agregam valor ndo
s6 formativo, mas também, investigativo aos processos de desenvolvimento
profissional docente, especialmente no que diz respeito a aprendizagem da

docéncia”.

No contexto portugués, os professores sinalizaram a relevancia das formagodes
continuadas para o seu desenvolvimento pessoal e profissional, assim como o0s

professores especializados de Vitoria/ES, conforme os relatos que seguem:

7

A formacdo continua e continuada é sempre necessaria neste
campo. Quanto ao meu percurso, toda a formacédo que fiz e vou
fazendo tem tido impacto muito positivo na minha pratica junto dos
meus alunos. Na educacdo e no desenvolvimento da profissdo
docente a formacdo é uma ferramenta bdasica para o bom
desempenho profissional e desenvolvimento da funcdo docente. S6
com isto é possivel responder ao desafio de ensinar Todos os alunos
tornando a escola mais inclusiva e ndo exclusiva. (PROFESSORA
ESPECIALIZADA CELINA — LISBOA/PORTUGAL).

[...] a minha formagdo acabou por me dar as ferramentas
necessarias para o exercicio das minhas fungées. As formacgdes tém,
sem duvida, correspondido as minhas expectativas (PROFESSOR
ESPECIALIZADO CHRISTIANO — LISBOA/PORTUGAL).

O mestrado permite-nos uma visdo tedrica das questdes
relacionadas com a Educacdo Especial, com os estilos de
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aprendizagem, com o que podemos ajudar os alunos a terem
sucesso em suas aprendizagens. [...]Ja formagdo continua, pois a
formacédo continua ela tem que ser transformadora, entéo por que ela
serve verdadeiramente? A ideia é: a minha expectativa era que
aquilo servisse para eu repensar as minhas praticas enquanto
formando, e quando ia fazer as formacdes para me permitir a pensar
as minhas praticas. (PROFESSOR ESPECIALIZADO VINICIUS -
LISBOA/PORTUGAL).

Observamos que os professores portugueses reconhecem a importancia dos
momentos de formacéo para o desenvolvimento pessoal e profissional e percebem a
formacédo continuada como um espago que possibilita enriquecimento para as
praticas pedagogicas. Percebemos esta perspectiva por meio dos relatos dos
professores especializados de Vitoria/ES, ao sinalizarem que 0S momentos
formativos proporcionam pensar suas proprias praticas a partir da experiéncia do

outro e também dos encontros de cunho teérico.

Estudiosos como Zeichner (1992), Contreras (1997) e Gimeno (1999) nos apontam
sobre a relevancia do professor ser reflexivo e critico de sua propria pratica
pedagdgica, tendo como suporte as teorias da educagdo. Nesse caso, “[...] o papel
da teoria € oferecer aos professores perspectivas de andlise para compreenderem
0S contextos histéricos, sociais, organizacionais [...], nos quais se da sua atividade

docente, para neles intervir, transformando-os” (PIMENTA, 2002, p. 26).

Nesse bojo, os dados nos evidenciam que tanto os momentos formativos ofertados
pela SEME/Vitéria quanto as formacfes continuadas no contexto portugués tém
propiciado que os docentes possam refletir sobre suas praticas pedagogicas junto
aos estudantes e sobre “os contextos educacionais mais amplos em que trabalham”
(FLORES, SIMAO, 2009, p. 15).

Os relatos, tanto dos professores especializados brasileiros quanto dos portugueses,
nos trazem a “[...] reflexdes acerca do desenvolvimento pessoal e profissional do
professor e, portanto, € mais um argumento utilizado para justificar a importancia de
se investir na continuidade do seu processo formativo” (NUNES, 2000, p. 40). Em
outras palavras, afirmam que o ser humano esta em constante aprendizagem e que
€ necessario investir na formacéo ao longo da vida e discutir sobre os modos de

aprendizagem docente e suas relagdes com os contextos formativos.
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8.1.1 Articulacdes possiveis entre formacéo e pratica

Neste eixo, lancamos méo dos dados em que os professores articulam as suas
praticas ao que vivenciaram nos momentos formativos promovidos pela SEME, ou
seja, trouxemos 0 nosso diario de campo que relata os momentos das formacgdes e
as entrevistas com os professores. Utilizamos os excertos das entrevistas que dizem
como os professores portugueses e brasileiros buscam estabelecer a relacao teoria

e pratica.

Como podemos observar no item anterior, o0os professores especializados
reconhecem a importancia das formacdes como ser estar na profissdo docente
(NOVOA, 1992) e os relatos que seguem avangam no sentido de apontar a

relevancia que a articulacao entre teoria e pratica tem para os professores.

[...] Tudo que nos fizemos no ensino de formagBes na SEME me
ajudou muito e colaborou com o que estou fazendo hoje e a minha
linha de pensamento hoje € outra, porque eu nao tinha comec¢o, meio
e o fim e agora ja tenho. Eu estava la no final. E tenho provas. O que
as formacdes trazem para n6s? Traz a teoria e traz a pratica. E
interessante ver a pratica. Isso é muito gratificante. (PROFESSORA
ESPECIALIZADA RENATA — VITORIA/ES).

As teorias servem para nos dar pistas, nos ajudam na concepcéo de
mundo e quando vocé vai colocar na pratica tudo que vocé aprende
e internalizou aquilo tudo vai saindo de acordo com a necessidade e
com a possibilidade que pode ser feito. E um actmulo de
conhecimento. (PROFESSORA ESPECIALIZADA MELINA -
VITORIAJES).

Mesmo que ndo seja no imediato, 0 que aprendo na formacéo tento
colocar em pratica sempre, mas sempre, nas minhas aulas ou em
situacdo de apoio junto dos meus alunos. Muitas vezes, adaptada a
minha realidade, de alunos e contextos onde desenvolvo a minha
pratica. Existem contextos mais favoraveis ou menos favoraveis a
inovacdo, mas estou convicta, que da formacéao se retira sempre algo
positivo para a pratica, mesmo que a pessoa, possa pensar que nao.
(PROFESSORA CELINA — LISBOA/PORTUGAL).

Uma conjugacao da parte teérica de algum modo, mas sempre dessa
coisa de atuar, de agir sobre o problema, tentar colocar o que
aprendi na teoria e por em prética. Através da pratica eu mobilizar
agquelas  coisas que precisa  mobilizar. (PROFESSOR
ESPECIALIZADO VINICIUS — LISBOA/PORTUGAL).

A partir dos relatos dos professores, podemos sinalizar que a articulacao teoria entre

pratica ndo acontece sempre de forma linear, pois depende das necessidades, dos
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contextos de trabalho e das relacbes entre os profissionais, existem fatores que
influenciam para que a articulacéo seja realizada ou ndo em um determinado local
de trabalho. Mas, observamos que o que é aprendido e apropriado guia a pratica
pedagdgica (MORETTI; MOURA, 2011), pois trata-se de um acumulo de
conhecimentos construidos ao longo da carreira profissional e da vida pessoal (DAY,
2001). Nesse contexto, concordamos com Moretti e Moura (2011) no que tange
sobre a unidade entre a atividade pratica e atividade teorica, ou seja, a praxis

pedagdgica.

Partindo dessa premissa, da praxis pedagdgica, passaremos a analisar a Atividade
de Ensino (MORETTI; MOURA, 2011) no sentido de conceber que o professor se
constitui professor pelo o seu trabalho e reflete sobre a sua acédo. Nesse sentido,
traremos 0os momentos formativos e sua articulagdo e contribuicdo nas acodes
pedagogicas dos professores especializados de Vitoria/ES. O quadro a seguir retrata
a sintese do 6° encontro formativo para os professores especializados. Escolhemos
tal encontro formativo por ter ecoado nos relatos dos docentes de maneira

significativa.

6° ENCONTRO — FORMACAO DE PROFESSOR DE DEFICIENCIA INTELECTUAL

A formagcéo foi dividida em dois momentos, a saber: 1°: filme — Vida Animada e

2°: conversa sobre o filme com a psicanalista Bartyra Ribeiro, psicanalista.

Por meio do filme objetivou-se entender os modos de estabelecermos comunicacdo com as
pessoas com autismo. O filme retrata o qué funciona com Owen do ponto de vista de se
comunicar, personagem com autismo.

2° momento:

Bartyra fala a partir da psicandlise. A psicandlise pensa o autismo como uma recusa social
precoce. Relata que nem todos os autistas fazem ‘duplos’. No filme, o Owen fazia ‘duplo’ com
0s personagens da Disney.

[...]

Os professores trouxeram suas dulvidas acerca do autismo e também relacfes estabelecidas
com a prética.

(DIARIO DE CAMPO, 21/09/2017)

Selecionamos excertos de alguns professores especializados que relataram como a
formacao, tendo como recurso um filme baseado em fatos reais e o debate, pode

contribuir em suas acoées e reflexdes no contexto escolar.

NOs s6 destacamos que o aluno tem uma atividade diferenciada,
vamos avaliar, vamos pedir uma avaliacdo. Geralmente a familia ndo
aceita e ontem muito me ajudou, porque eu tenho um aluno autista
gue a mae nao aceita o que ele faz, por exemplo, ele quer conversar
com a mao e a mée dele fica brava e bate na m&o dele, grita com ele
e quanto mais ela grita, mais ele quer brincar com a méao. Eu disse: -
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“Gente, ele quer conversar com mao, deixa ele conversar, porque € a
zona de conforto dele”. Entdo, aquilo foi bom para eu entender o
autismo e chegar para mae dele e dizer: “Nao! Seu filho é diferente,
aceita ele assim diferente, deixa ele conversar com a méao dele. Por
gue vocé vai irritd-lo, s6 por que ele esta conversando com a méo
dele?” Assim muitas coisas contribuiram. Entdo, para mim, é muito
gratificante e as formac8es trouxeram muitas coisas boas e ontem
superou as minhas expectativas. (PROFESSORA ESPECIALIZADA
RENATA — VITORIA/ES).

A aluna no segundo trimestre solicitou conversar com a professora
de Matematica para tirar as duvidas. A gente achou isso um maximo.
Marcamos no dia de planejamento da professora, um tempo de 50
minutos para que ela pudesse tirar as duvidas diretamente com a
professora. Entéo, isso foi bem legal. Uma [aluna] autista que nés
temos, no oitavo ano. A gente avancou muito com ela. Ontem
mesmo ela fez uma apresentacéo e a estagiaria ndo estava na sala e
eu estava aplicando prova para outro aluno. E era 0 momento da
aluna apresentar o trabalho e ela levou os cartazes e fez a
apresentacdo. Coisa que antes ndo acontecia.Falava sobre trafico
negreiro e ela vai contando toda a histéria que ela estudou e ela vai
falando e mostrando as imagens. Hoje eu tive o retorno do professor
gue comentou como ela evoluiu na questdo da apresentacdo. O
professor segurou o cartaz para ela e ela apresentou para turma e
deu tudo certo. Foi um avan¢go muito grande e o mais legal, ndo
depender de estagiario e nem de professor dentro de sala de aula.
Autonomia mesmo. (PROFESSORA ESPECIALIZADA MAYANA -
VITORIAJES).

Observamos que as discussfes levantadas, no momento formativo, contribuiram no
fazer pedagogico dos professores. No primeiro relato, a professora especializada
pbde conversar com a mae de um estudante trazendo elementos discutidos no 6°
encontro formativo e o 2° relato, a professora pdde perceber a poténcia de uma
aluna autista e fazer a articulagdo com as discussdes evocadas pela formadora e

pelos professores especializados.

Nesse sentido, podemos reconhecer que em formacao continuada o professor pode
refletir sobre a sua atividade de ensino, haja vista que os momentos de reflexdes-
acfes se articulam com a realidade escolar, ou seja, contribuem para o

desenvolvimento profissional docente.

Outro momento formativo que podemos destacar foi o 5° encontro, focado na pratica
pedagogica, que trouxe a Circular Interna (CI) n°® 111/2017, que explicitava sobre a

organizacdo pedagogica para o atendimento aos estudantes publico-alvo da
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Educacado Especial, as atribuicdes dos professores especializados e quem sdo 0s
alunos publico-alvo da Educacdo Especial. O quadro sintese evidencia como foi

organizado o 5° encontro formativo.

5° ENCONTRO FORMACAO PROFESSOR ESPECIALIZADO — DEFICIENCIA
INTELECTUAL

[...] Explicacé@o sobre a Cl n°® 111/2017 enviada as escolas para fim de esclarecer aos demais
profissionais sobre a importancia de dar visibilidade aos alunos publico-alvo da Educagéo
Especial na escola e para que os profissionais da escola entendam o trabalho do professor
especialista e que compreenda a escolarizacdo dos alunos publico-alvo da Educagédo Especial
na escola como um direito.

Cln®111/2017 — Orientacdes sobre o direito da pessoa com deficiéncia

Orientacdes no intuito de contribuir com o contexto institucional/ escolar: Publico-alvo da
Educacédo Especial: base legal e CIDs mais comuns na area da deficiéncia intelectual e TGD;
Marcagcdo no SGE; Trabalho colaborativo (CMEI/EMEF/EJA); Sala de Recursos
Multificuncionais; Contraturno (inclusive CMEIs e EMEFs com atendimento em Tempo
Integral); Plano de Trabalho Pedagégico (modelos, tempos, postagem em arquivo);
Planejamentos; Participagdo no Plano de A¢do da escola; Formacgéo; Apoios; Terminalidade
especifica; Transporte acessivel (6nibus); Assessoria; Atendimento com a familia/responsavel;
Atendimentos Clinicos; Termos a observar nos registros escritos e bibliografia.

Depois de lido os pontos principais da Cl, as formadoras passaram um video chamado “Ondas
Congelantes”. O video mostra uma praia em um pais de frio rigoroso em que as ondas
estavam congelantes. Depois solicitaram que os professores refletissem sobre o video,
dizendo qual a relacdo do video com o contexto escolar, com as ac¢des dos professores
especializados. No sentido, que na escola as relagbes, as a¢des sao dificeis, mas com o
nosso trabalho poderemos descongelar. Uma professora disse que depois do inverno vem a
primavera, dando énfase que as fases ruins passam e logo comecam a florescer algo de
produtivo.

Momento de Relatos de experiéncia:

Um professor relatou o seu trabalho com uma aluna que possui a sindrome Cornélia de
Lange. Relata que fez uma avaliacdo diagndstica com a estudante para saber o qué ela ja
sabia e 0 que poderia trabalhar com a mesma.

Logo apoés, verificou que a aluna precisava aprender o seu nome. Entéo, a pratica pedagdégica
focou a escrita do seu nome. No inicio, a mesma utilizava a ficha do nome para olhar e
escrever. A sua letra no momento ocupava boa parte do caderno. Com o tempo durante o ano
a mesma apresentou avancgo. Atualmente escreve seu home sem olhar na ficha e sua letra
esta legivel.

O professor nos mostrou o possivel e também deu visibilidade para o trabalho do professor
especializado na area da deficiéncia intelectual.

Atividade em grupo: Questdes para refletir/ atividade em grupo:

1. O que um diagnoéstico clinico pode dizer (quando diz) sobre os processos de
aprendizagem do aluno?

2. Como tém sido utilizados os diagndésticos de sindromes raras para 0 processo de
planejamento da acéo docente?

3. Os diagnosticos tém sido disparadores de novos/outros possiveis ou tém sido
utilizados pela escola para referendar o seu ndo saber e 0 seu néo fazer?

4. Em que espagos/tempos séo produzidos os diagndsticos?

5. O que a escola entende por diagndéstico? Que leitura é feita desse material?

Os professores foram divididos em 5 grupos para responder as questdes acima e depois
apresentar para todos. Cada grupo ficou com uma questdo. No entanto, depois 0S grupos
deveriam enviar por e-mail todas as respostas.

(DIARIO DE CAMPO, 24/08/2017)
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A professora especializada Milena evidencia os desdobramentos do 5° encontro

formativo no contexto da escola em que atuava:

A Circular Interna 111 eu vejo que contribuiu muito na escola. O
aluno ndo é s6 para uma pessoa, € de todos e pude perceber que
em alguns momentos eu tinha que jogar as responsabilidades em
cada um. Entdo, essa Cl 111 ajudou o trabalho 14 na escola, pude
conversar com os profissionais sobre o documento falar qual o
trabalho do professor na modalidade, dos estagiarios, da equipe de
trabalhar com eles e questdes de horéarios e das disciplinas ajudou
tudo isso. (PROFESSORA ESPECIALIZADA MILENA — VITORIA).

Percebemos a ressonancia dos momentos formativos nas praticas pedagogicas dos
professores, seja em contexto de aprendizado dos estudantes, seja no atendimento

as familias ou no trabalho colaborativo no contexto escolar.

Os professores portugueses também puderam relatar como procuraram estabelecer
a relacao entre as formacdes obtidas ao longo da carreira e a acdo pedagdgica no

contexto escolar. Os relatos que seguem nos evidenciam:

Eu sempre tento entender a teoria numa perspectiva de aumentar ou
ampliar o que ja sei, porque considero que se eu aprendo e amplio
0s meus conhecimentos tedricos, se ndo o0s colocar aos meus
servicos na pratica, foi uma perda de tempo. Por isso a procura que
faco da formagdo € em fungdo das minhas necessidades
profissionais para melhorar 0 meu desempenho junto dos alunos,
promovendo assim, o sucesso escolar dos mesmos. (PROFESSORA
ESPECIALIZADA CELINA — LISBOA/PORTUGAL).

Falo uma coisa curiosa para mim, quase vinte anos estar na
Educacdo Especial e que ndo é de Educacdo Especial nesse
momento que eu preciso saber. Disso eu sei, eu preciso saber o que
esta além da Educacdo Especial nas salas de aula para perceber
como fazer a inclusdo muitas das vezes. Este ano fiz uma formacéo
de supervisdo pedagdgica que ndo tem nada a ver, mas 0 meu
interesse agora estad mais focado fora concretamente da Educacéo
Especial, mas para poder perceber como dentro da Educacédo
Especial eu posso fazer a inclusdo ou das dificuldades que outros
grupos sentem quando estdo com dificuldades educativas. No fim
desses anos todo eu preciso desta parte. (PROFESSORA
ESPECIALIZADA EDUARDA — SINTRA/PORTUGAL).

A minha pratica pedagdgica na formacédo inicial foi realizada em
escolas, em contextos reais, logo, 0 que aprendemos nos contextos
formativos adequa-se perfeitamente a préatica pedagdgica do dia a
dia. No entanto, no mestrado ja ndo tivemos esse “estagio” e nem
tudo o que me foi passado foi colocado em pratica, mas como disse
anteriormente, o0s professores deram-me as ferramentas
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necessarias, que na minha opinido sdo o sentido critico e o saber
procurar a informacdo. Para que a relacdo entre teoria e pratica
ocorram é essencial que se possam pedir trabalhos praticos sobre os
contetdos trabalhados, por exemplo: se estamos a trabalhar um
contedo sobre comunicagcdo aumentativa, o melhor ser4 que os
alunos realizem um trabalho em contexto real. (PROFESSOR
ESPECIALIZADO CHRISTIANO — LISBOA/PORTUGAL).

As minhas formagdes, como tinham minhas escolhas, muitos que me
perguntavam que isso ndo era nada a ver com a Educacédo Especial,
nao tem aparentemente porque as pessoas estdo habituadas a ver
as avaliacGes muito clinicas e no6s na escola devemos avaliar
aprendizagens, avaliar a participacdo, avaliar as barreiras de
aprendizagens e portanto, tendo a ligar essa area de avaliacdo mais
dura no geral, a questdo da Educacdo Especial.[...] Entdo todas
essas situacdes tenham sido mais a valia para mim, porque as
escolhas também sdo minhas, quer dizer, eu ndo estou nada
arrependido das formagbes que fiz na Educacdo Especial.
(PROFESSOR ESPECIALIZADO JOAO — LISBOA/PORTUGAL).

Observamos por meio dos relatos dos professores portugueses que procuram
realizar formacdes, que sdo de acordo com as suas préprias necessidades
formativas e com isso, as formacdes tém feito sentido na prética, haja vista que
procuram realizar os trabalhos em consonédncia com as orientagcbes e

conhecimentos acumulados ao longo do processo formativo.

Nesse ambito, vale destacar que as formacdes tém contribuido e se manifestado no
contexto escolar dentro das circunstancias favorecedoras, das relacbes

estabelecidas entre os profissionais da Educacéo e das relagbes professor-aluno.

Levando em consideracdo que o desenvolvimento profissional tem relacdo direta
com as condicfes de trabalho, nesse momento vale pontuarmos que em Vitéria/ES
os professores especializados que trabalham em designacdo temporaria
demonstraram preocupacéo com a continuidade do trabalho desenvolvido ao longo
do ano letivo. Trabalho esse construido por meio das relacdes estabelecidas na
escola e das formacdes continuadas. Os relatos que seguem nos dizem dessa

guestéao:

Sou contratada pela Prefeitura e fico pensando no préximo ano: Vai
ter continuidade? Vai ser outro professor? Por que o Jodo esta assim
no quarto? Porque trocou de professor e ndo seguiu uma sequéncia.
Ele poderia estar mais avancado. E o trabalho que eu fiz ndo vai
continuar. Penso que as autoridades tém que pensar de uma forma,
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gue a sequéncia tem que ser dada e ndo pode ser trocada assim de
um ano para outro. (PROFESSORA ESPECIALIZADA RENATA -
VITORIA/ES).

Os pais perguntam se serei a professora no ano que vem. Mas falo
que irdo todos os professores para a escolha. Eu ja ndo crio mais
essa esperanca, por que toda vez que vamos para escolher escola e
pensamos: gostaria tanto de voltar para a mesma escola do ano
passado e a gente ndo consegue. As vezes da uma pena...
acompanhei. Mas, a gente vai nas formacgdes e temos o retorno dos
meninos. Alguém vai estar acompanhando. (PROFESSORA
ESPECIALIZADA MILENA — VITORIA/ES).

Enquanto os professores contratados de Vitoria/ES se queixavam da ndo
continuidade do trabalho pedagdgico com os estudantes publico-alvo da Educacéo
Especial pela permanéncia ou ndo na mesma escola, em Portugal, a professora
contratada de Sintra/Portugal se queixava de néo poder participar das formacgoes
ofertadas pelos Centros de Formacg&o dos Agrupamentos de Escolas por ndo ser do
guadro efetivo e nesse sentido, necessitava arcar com as despesas com formacao
continuada.

No meu caso que sou contratada, normalmente ndo consigo ter

acesso a essas formacdes gratuitas, porque nao preciso dos créditos

de mudar de escaldo, portanto, tudo que eu fago, sou eu quem paga.
(PROFESSORA ESPECIALIZADA MARIA — SINTRA/PORTUGAL).

A referida condicdo de trabalho em designagdo temporéaria se presentifica em
Vitéria/ES e em Portugal. No entanto, em Vitoria/ES, a maioria dos professores
especializados sdo contratados em designacao temporaria. Apenas uma professora
participante deste estudo é efetiva. Percebemos que essa condicdo de trabalho
acarreta descontinuidade do trabalho pedagodgico, ndo fortalece as redes
colaborativas na escola, ndo garante estabilidade para o docente e néo fortalece a

categoria docente que atua na area da Educacéao Especial.

Em termos de organizacdo dos momentos formativos ofertados pela SEME/Vitéria,
favoreceu as condi¢cdes de aprendizagem docente ao estabelecer os momentos de
palestras, de trocas de experiéncias e reflexdes de casos de ensino, inclusive por
meio de videos e filmes. Essas estratégias metodoldgicas contribuiram para que 0s
professores pudessem articular os conhecimentos adquiridos com as suas agdes

pedagdgicas.
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Em Portugal, conforme observamos pelos relatos dos docentes de Educacéo
Especial, os modos e contextos formativos tém favorecido para que essa articulacéao
também seja realizada e de acordo com a literatura, atualmente o Sistema de
Formacao Continua de Professores “[...] prevé a possibilidade de desenvolvimento
da formacdo nas modalidades de: curso/modulo de formagdo, projecto, estagio,
circulo de estudos, seminario, disciplinas singulares do ensino superior e oficina de
formacao” (LOPES; PEREIRA, 2011, p. 37).

Durante o item, percebemos a importancia dos contextos formativos favorecerem a
articulacdo com a realidade escolar dos professores para que as formacdes possam
contribuir com a atividade de ensino e com o desenvolvimento profissional docente,
assim como ja elucidado nos estudos de Inforsato (1996), Barata (2010), Moretti;
Moura (2011) e Gongalves (2011).

8.1.2 Trabalho colaborativo no contexto escolar

Este eixo visa abordar como os professores especializados brasileiros e portugueses
tem percebido o trabalho colaborativo e como tal acdo pedagdgica tem se
constituido entre os profissionais no contexto escolar. Os dados evidenciam que, de
modo geral, o trabalho colaborativo passa pela organizacdo escolar e pelo
guantitativo de professores especializados por aluno. Ambos os contextos estudados

tém buscado a colaboragdo como principio fundamental para educacao inclusiva.

A educacao inclusiva pode ser concebida em quatro pilares: € um processo, ou seja,
esta em construcdo; identifica e elimina barreiras a aprendizagem; promove a
presenca, a participacdo e a aprendizagem efetiva de todos os alunos; e refere-se
particularmente aos alunos em risco de exclusdo, marginalizacdo ou insucesso,
mas, na verdade, abrange a todos e todas as criangcas/estudantes (BOOTH;

AINSCOW, 2002; UNESCO, 2005; RODRIGUES, 2017).

Partindo desse pressuposto, para que todas as criancas/estudantes facam parte e
participem efetivamente do processo de ensinar e aprender, torna-se importante
desenvolver culturas e praticas inclusivas no contexto escolar (BOOTH; AINSCOW,

2002). Uma das culturas e praticas que favorecem a incluséo na escola é o trabalho
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colaborativo entre os professores e demais profissionais envolvidos no processo de

escolarizacado dos estudantes.

Quando nos referimos aos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial e
objetivamos 0 acesso ao curriculo comum e o aprendizado, o trabalho colaborativo
entre os professores regentes e da Educacédo Especial ganha forga, haja vista as
aclOes conjuntas que precisam ser estabelecidas para que os estudantes possam

participar efetivamente do contexto da escola e de sala de aula comum.

Em nossa dissertacdo de Mestrado, evidenciamos como temos concebido o trabalho
colaborativo: “[...] no espaco escolar, ndo se trata de um envolvimento sem desafios,
dor, alegrias, possibilidades, conflitos e harmonias, pois no ambiente escolar lidamos
com o humano, e nas relacbes humanas estdo presentes essas condigdes”
(BORGES, 2014, p. 127).

Observamos que o trabalho colaborativo se estabelece nas relagbes entre o0s
profissionais e que esse processo nem sempre é harmonioso e linear. Nessa
direcdo, de pensarmos as relacdes e as negociacdes no contexto escolar, Vigotski
(1998) nos auxilia ao postular que aprendemos e inovamos na relagdo com o outro,
pois por meio de instrumentos externos [a ideia do outro] podemos nos transformar
internamente. Essa mudanca interna, provoca um novo olhar para a realidade

concreta.

Nesse contexto de trabalharmos em prol da educagao inclusiva, o “ser colaborador”
deveria ser um fazer ético de todos os profissionais envolvidos e ndo exclusivo do
professor de Educacdo Especial para que o objetivo de fazer aprender a todos

possa ser alcangado.

Mirando o olhar para o nosso contexto estudado, pudemos perceber nuances que se
aproximam e se distanciam no que tange ao tema em tela. Em Vitoria, os
professores especializados evidenciam uma colaboracéo entre eles e trazem que o
guantitativo de alunos por professor especializado afeta o trabalho em sala de aula
com todos estudantes que demandam de um apoio mais intenso. Os relatos que

seguem nos elucidam:
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A organizacdo que a gente fez no inicio do ano, um professor ficava
com trés alunos e eu com restante, 11 alunos. Porém, um dia a outra
professora ndo esti por ela ter carga horaria quebrada. Eu tenho
horario de atendimento desses alunos, os alunos com maiores
dificuldades, na maioria das vezes, eu vou a turma. Igual a turma da
Samira que tem autismo infantil, mais vezes com ela e com a Yara e
Bento também demandam mais tempo. (PROFESSOR
ESPECIALIZADO DIEGO - VITORIA/ES).

Aqui na escola para ser sincero, eu trabalhei sozinho junto com o
colega de turno contrario, Manuel [professor especializado do turno
inverso - matutino] que a gente trocava muita coisa, porque os alunos
gue atendia no contraturno eram alunos que eu conversava muito,
mas ndo fazia atendimento. Tinha contato com os alunos, eu trocava
ideias. Entéo, ele me ajudou bastante nessa questdo. (PROFESSOR
ESPECIALIZADO DIEGO — VITC)RIA/ES).

Nés [professoras especializadas] trabalhamos em conjunto, pois se
falta uma professora ou se acontece alguma coisa... Entdo, qualquer
de nés, nés sabemos resolver todos problemas de alunos especiais
de toda escola. Por exemplo, se eu tenho cinco alunos, ndo fico
responsavel de cinco alunos, se tiver problema com os meus ou da
Meire ou da Carolina, todas n6és vamos saber resolver e antes nao
era  assim, era tudo individualizado. (PROFESSORA
ESPECIALIZADA RENATA — VITORIA/ES).

Com os relatos dos professores de Vitoria, percebemos que a colaboracédo tem se
efetuado entre os proprios professores especializados, o que nos da indicios de um
processo e de um caminho em prol da cultura inclusiva no contexto escolar. Mas, no
gque tange aos demais profissionais envolvidos no processo de escolarizacdo dos
estudantes publico-alvo da Educacéo Especial, os professores sinalizam que ainda o
“ser colaborador” precisa se tornar uma postura ética de todos os professores e
pedagogos para que se possam acompanhar, avaliar e pensar novas acoes

coletivamente.

A parceria com os professores da sala é tudo normal, ndo temos
problemas com ninguém, porgue a gente pede pouco auxilio, a gente
trabalha da nossa maneira que esta vendo que esta dando tudo certo
e eles confiam em nosso trabalho. Sempre falo com professor o que
foi e o que é possivel passar para eles. (PROFESSORA
ESPECIALIZADA RENATA — VITORIA/ES).

Fora o fato que as professoras ndo sentam com a gente para
planejar. As coisas a tarde acontecem meio que atropeladas. De
manhd, tem o movimento inverso, eu ndo sei se € por que eu estou
h& muito tempo pela manha e ja tenho um lago e um vinculo e os
professores tem essa liberdade. Falam: - Mariana, preciso de vocé
agora. Esse aqui é o material. Eles me procuram para mostrar
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atividades e provas que estéo elaborando. Isso acontece de manha e
eu fico extremamente feliz com isso. Agora estou s6 de manha. A
tarde falta didlogo e tudo tumultuado. (PROFESSORA
ESPECIALIZADA MAYANA — VITORIA/ES).

[...] portanto, no meu turno, o pedagogo e ninguém me ajudou em
nada, se eu ndo participasse das formacdes com outros professores
ndo conseguiria nada. As estagiarias para mim foram primordiais, me
ajudaram bastante, me deram uma visdo que eu nao tinha, pois ja
acompanhavam os alunos em outros anos e me falavam que os
alunos ja eram bons nisso ou tinham entendimento melhor nisso.
(PROFESSOR ESPECIALIZADO DIEGO — VITORIA/ES).

[...] e quando tinha formacdo na SEME, eles [professores
especializados anteriores] dispensavam os alunos, hoje ndo. Os
alunos severos nao vinham para escola, porque os estagiarios néo
davam conta. Isso foi nos outros anos. NOs nunca dispensamos
alunos. Os estagiarios tém que dar conta. Falamos: Olha, vocé nao
pode faltar amanhd, porque nés temos formacédo e o aluno vai vir.
Nés deixamos uma escala especial e nunca deu problema. A
organizacdo é dessa forma. (PROFESSORA ESPECIALIZADA
RENATA — VITORIA/ES)

Observamos a partir dos relatos dos professores especializados de Vitéria, que os
estagiarios, professores em formacao, constituem a rede de colaboracédo e de apoio
a incluséo escolar. Por outro lado, temos percebido os professores regentes e
pedagogos sem 0 protagonismo no que se refere ao processo de inclusdo escolar
dos estudantes publico-alvo da Educac¢do Especial e a colaboracdo com os
professores especializados (CORREIA, 2014; BORGES, 2014).

Reconhecemos e defendemos apoios no contexto escolar para que as agbes em
sala de aula comum se viabilizem, mas acreditamos que professores regentes e
especializados necessitam acompanhar mais proximamente o processo de ensino-
aprendizagem dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial. Professores
especializados tanto de Vitoria quanto de Portugal levantaram questdes importantes
guando pensamos ha organizacdo escolar para a educacao inclusiva e que o
trabalho na escola é influenciado e (im)possibilitado por um sistema educacional que

extrapola os muros da escola.

Temos que repensar muitas coisas na educacdo inclusiva,
guantitativo de alunos, quantitativo de professores. Muita coisa para
reorganizar. Com duas alunas da para fazer um trabalho bacana,
dois, trés ou quatros alunos. Aqui a tarde, nés temos trés alunos
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autistas em uma Unica sala. O estagiario ndo tem como estar |4 o
tempo todo e ai a casa cai mesmo. E pedagogo chamando atenco,
€ coordenador chamando atencdo, € diretor chamando para
conversar. Tudo <cai sobre a Milena. (PROFESSORA
ESPECIALIZADA MAYANA — VITORIA/ES).

Em apoio direto, a distribuicdo de alunos por cada professor ndo é
igual. Eu apoio 27 alunos no total, de apoio direto e indireto; Tem
outra professora que apdia 14, no total. As colegas que estdo no
primeiro ciclo tém menos alunos. Nao é igual para todos os
professores. Nao funciona muito bem, porque a distribuicdo poderia
ser feita de forma mais funcional e acho também um escéndalo fazer
um trabalho sério se os professores de Educacdo Especial
acompanham vinte alunos em apoio direto. (PROFESSSOR
ESPECIALIZADO VINICIUS — LISBOA/PORTUGAL).

As falas evidenciam que o quantitativo de professores especializados por aluno é
uma questdao fundante quando estamos falando em qualidade do trabalho do
professor e do aprendizado do aluno. Em Vitdria, para suprir essa lacuna, conta-se
com os estagiarios como apoio e em Portugal, existem o apoio dos técnicos que vao
a escola em horérios especificos. No entanto, em ambos 0s paises, os professores
especializados tém se queixado sobre o quantitativo de alunos para atender. Essa
dindmica de atender os alunos publico-alvo da Educacdo Especial em sala de aula
tem sido afetada pela propria organizacdo do sistema educacional em termos de
distribuicdo do quantitativo de professores de Educacdo Especial e o nimero de

alunos por escola.

Em Vitoria, os estagiarios tém colaborado com os professores especializados e tal
rede de colaboracdo ainda precisa ser alargada para os demais professores
regentes e pedagogos, haja vista que o estagiario esta em formacdo docente e o
professor regente que € o responsavel pelo ensino dos estudantes matriculados na
turma. Os professores regentes podem contar com os professores especializados e
também com os estagiarios, mas temos que frisar que a responsabilidade pelo
ensino é dos professores regentes em colaboracdo com os professores

especializados.

Nessa linha, temos que pensar e nos perguntar: As formagdes continuadas sao
direcionadas para os professores especializados e regentes; como formar um
profissional e outro (estagiario) que executa e trabalha diretamente com os alunos
em sala de aula? Como pensar e agir em rede de colaboracdo que envolvam os

professores regentes, pedagogos, professores especializados e estagiarios? Como
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fazer movimentar o Plano de Trabalho se o trabalho colaborativo entre os

profissionais envolvidos ainda precisa ser mais acentuado?

No contexto portugués, como ja sinalizado, as escolas contam o apoio dos técnicos
(terapeutas da fala, terapeutas ocupacionais e fisioterapeutas) que possuem carga
horaria para cada estudante e com a atuacdo dos professores especializados e
regentes. O trabalho colaborativo entre eles se da, de modo geral, de maneira
informal e formal, de acordo com as falas dos professores. Os relatos a seguir

evidenciam:

O trabalho colaborativo que desenvolvo da-se de uma perspectiva
informal e formal. De uma maneira informal sdo sempre aqueles
momentos e encontro que ndo estando previstos nos encontramos e
tiramos davidas entre nds, trocamos impressdes e falamos de
estratégias possiveis de colocar em pratica junto dos alunos. Este
aspecto informal, mas que para mim tem grande importancia € diario.
Muitas vezes fazemos por email ou telefone... depende.

No aspecto formal, fazemos reunides entre os docentes do conselho
de docentes (1° ciclo) ou conselhos de turma (2° 3° ciclos e
secundario) e ai discutem-se com mais profundidade os casos dos
alunos e procuramos em conjunto definir estratégias e promover um
trabalho articulado que possibilite a todos [professor de Educacao
Especial, técnicos e professores do regular] trabalharmos em
conjunto em funcao das necessidades do aluno. Até na definicdo de
abordagem e acompanhamento e apoio aos pais/encarregados de
educacdo. Também acontece estender esta colaboracdo com o
professor do ensino regular para todos os alunos da turma... quando
0 apoio € prestado em sala de aula (PROFESSORA
ESPECIALIZADA CELINA — LISBOA/PORTUGAL).

Infelizmente, o trabalho colaborativo nem sempre ocorre da melhor
forma. Na maioria das escolas o trabalho colaborativo ocorre de
forma informal, nos intervalos, no almog¢o. Desta forma ndo é
possivel fazer um bom trabalho de equipe. De salientar que isto ndo
€ por culpa dos professores, sdo constrangimentos burocraticos
colocados por entidades centrais onde nao sido “dados tempos” para
reunibes conjuntas. Felizmente, ha escolas que conseguem
“‘contornar” esses constrangimentos. (PROFESSOR
ESPECIALIZADO CHRISTIANO - LISBOA/PORTUGAL).

O apoio direto é aquele que o aluno trabalha diretamente com
professores de Educacao Especial, com trabalhos adaptados na sala
de apoio. Enquanto apoio indireto sdo para alunos que ja passaram
pelo apoio direto, que j& fizeram as exibicdes, mas que estdo sobre
supervisdo de professores da Educacdo Especial, mas ndo esta
direto ali para trabalhar individualmente, portanto, apoiados por
professores regulares em adaptacdes curriculares ou em processos
de adaptacao de avaliacdes, também da ordem do professor regular,
pode fazer com ajuda do professor de Educagéo Especial.
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No conselho de turmas, os professores vao compartilhando essas
dificuldades raras que notam dos alunos. No conselho, todos nos
estamos presentes e é onde sdo tomadas decisbes que sao de certa
forma de importancia, porque é um conselho de turma a manifestar-
se, mas depois de comecar a tomar a decisédo entdo o conselho de
turma aprova aquela decisdo que foi falado entre o diretor da turma e
o professor da Educacéo Especial, se faz sentido, todos aprovamos.
(PROFESSORA ESPECIALIZADA CAROLINA -
SINTRA/PORTUGAL).

O trabalho colaborativo nota-se em relagéo ao grupo dos professores
da Educacdo Especial. Nos trabalhamos bem enquanto grupo, e
trabalhamos bem e de forma muito articulada, a questdo com
colaboracdo com outros professores dos conselhos de turma eu
penso que depende muito dos professores e, sobretudo, o diretor de
turma, porque o diretor de turma tem o papel, o diretor de turma é o
elo de todos os professores de conselho de turma, quando falamos
da pluridocéncia a partir do quinto ano. Eu acho que se tivermos um
diretor de turma com abertura que gosta desse tipo de trabalho, de
articulacdo, que ele ajuda, n6s falamos com ele e ele fala com o
conselho de turma e as coisas funcionam e fluem. Quando temos um
diretor de turma que for um obstaculo, a coisa ndo passa e é mais
dificil o trabalho colaborativo, mas é essa preocupacédo de fazer um
bocadinho essa articulagdo. (PROFESSOR ESPECIALIZADO
VINICIUS — LISBOA/PORTUGAL).

bY

Podemos perceber no que se refere a rede de colaboracdo em Portugal que os
professores utilizam os momentos informais, como conversas nos intervalos, por
exemplo, e os momentos formais, como reunides coletivas, para pensar acoes
coletivas direcionados a cada aluno que demanda de apoio. No entanto, podemos
perceber também que ainda estdo em processo, assim como em Vitéria, haja vista
gue os professores sinalizaram que ainda existem escolas que precisam trabalhar

no sentido do trabalho colaborativo.

O diretor de um Agrupamento de Escolas, localizado no Concelho de Sintra, aponta
para a importancia do trabalho em colaboracdo entre os profissionais e da
participacdo do professor de Educagao Especial atuar juntamente com o professor
regente em sala de aula comum, apoiando aos estudantes de demandam de um
apoio “permanente”.
Neste momento, algo que é necessario € um cadinho que passa pelo
trabalho colaborativo, isto €, eu defendo que o aluno de Educacgédo
Especial deve estar sempre na sala de aula quando pode, ndo é?

Certo que nem sempre consegue, por que ficam desassossegados,
mas este tipo de aluno deve estar em sala de aula acompanhado. As
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vezes precisa de um professor de Educacéo Especial e ai eu penso
qgue na formacdo continua deveria haver uma componente que
fizesse varios professores de Educacdo Especial... talvez como
trabalhar melhor nesse sentido, ndo s6 os professores de Educagédo
Especial. De trabalharem melhor com os conselheiros de turma e
com os professores das varias disciplinas. (DIRETOR DE
AGRUPAMENTO DE ESCOLAS HUGO — SINTRA/PORTUGAL).

O diretor de Agrupamento de Escolas percebe que a rede de colaboracdo necessita
ser abordada nas formacfes continuadas e também fazer parte do cotidiano escolar,
principalmente, no que se refere ao apoio em sala de aula comum para que 0s
estudantes com necessidades educativas especiais que demandam de apoio mais

acentuado possam aprender efetivamente.

Acerca desse processo de colaboracdo nas escolas portuguesas, a professora
especialista em Formacao de professores e Educacao Especial explica o porqué que
nas escolas portuguesas se trabalha na perspectiva do trabalho colaborativo com

diferentes nuances.

O trabalho colaborativo dos professores € muito importante entre
professores do ensino regular e dos professores de ensino regular
com os professores da Educacado Especial. Agora uma coisa € certa:
nao havendo esse trabalho colaborativo, muito dificilmente a inclusao
tem sucesso, mas repara que o préprio trabalho colaborativo nas
escolas é relativamente recente, quer dizer, a profissdo do professor
durante muitos anos foi vista como alguma coisa muito isolada, era
uma profissdo muito individualista que fazia sozinho e nem discutia
muito com 0s outros e sO se comecou a falar da importancia do
trabalho colaborativo recentemente em termo de Educagéo, ou seja,
ha 10 anos, ndo €? Hoje nas escolas portuguesas ha muito mais
trabalho colaborativo, ndo tem qualquer davida, mas tem sido um
processo complicado de gerir, até porque mesmo em termos dos
professores de Educacdo Especial, s6 em 1997 é que passaram a
estar incluidos, ou seja, passaram estar em restritos a uma escola,
antes disso eram itinerantes digamos assim. (PROFESSORA
UNIVERSITARIA — ESPECIALISTA EM EDUCACAO ESPECIAL
ROSANA — LISBOA/PORTUGAL).

Com o relato da professora especialista em Formacao de professores e Educacgéo
Especial, percebemos aproximacdes com o contexto de Vitoria, visto que a
professora sinalizou que em algumas escolas o trabalho colaborativo tem ocorrido
nos momentos de planejamento e em sala de aula comum e em outras ainda esta

em construgéo.
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Em termos de sintese do item, sinalizamos que em ambos 0s contextos as trocas de
ideias entre os professores, as conversas nos intervalos sobre aprendizagem e
desenvolvimento dos estudantes s&do concebidas como aspecto do trabalho
colaborativo. Os dois contextos estudados reconhecem a colaboragdo entre os
profissionais como fundamental em uma escola que se propde inclusiva e estdo em
processo nesse aspecto. Vale destacar que estar em processo, compde um dos

guatro pilares da Educacéo Inclusiva, conforme apontado no inicio deste item.

Em Vitoria, se presentifica a colaboragéo entre os professores especializados e dos
estagiarios para o planejamento e o desenvolvimento do trabalho junto com os
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial. Os dados nos dao indicios que a
rede de colaboragdo necessita se ampliar para os demais profissionais envolvidos
no processo de ensinar e aprender dos estudantes.

Em Portugal, a colaboracdo ocorre nas reunides com os professores regentes e 0s
professores especializados para que sejam viabilizadas a colaboracdo. No entanto,
a partir dos dados, podemos observar que o trabalho colaborativo estd em processo
no pais, seja do ponto de vista da colaboracéo entre os profissionais seja da atuacao
conjunta entre o professor regente e de Educacéo Especial, em sala de aula comum.
Os professores de Educacédo Especial entrevistados, o diretor do Agrupamento de
Escolas e a professora universitaria, evidenciaram que € preciso avancar em

algumas escolas em termos do trabalho colaborativo.

Reiteramos assim, que acreditamos que a colaboracdo necessita se tornar uma
postura ética de todos os profissionais que atuam na escola para que os estudantes,
sobretudo, os estudantes publico-alvo da Educacdo Especial/necessidades
educativas de educacao possam ser favorecidos da inclusdo escolar, ou seja, que

facam parte do processo de ensino-aprendizagem no contexto da escola comum.

Estudiosos do tema tanto em Portugal quanto no Brasil (BEDAQUE, 2011;
RODRIGUES, 2017; VILARONGA; MENDES, 2014) reconhecem a sua relevancia,
no entanto, evidenciam ainda fragilidades nas praticas realizadas nos cotidianos

escolares e sinalizam para experiéncias exitosas.

8.1.3 Programa Educativo Individualizado (PEI) / Plano de Trabalho
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O presente eixo visa discutir como os professores brasileiros e portugueses tém
significado o documento Programa Educativo Individualizado (PEI) / Plano de
Trabalho e a sua contribuicdo para o processo de escolarizagcdo dos estudantes
publico-alvo da Educacéo Especial. Nesse sentido, evidencia tal instrumento e como

tem se delineado e se presentificado nos contextos estudados.

A inclusdo escolar pressupde 0 acesso a escola comum, a permanéncia na mesma
e a qualidade do processo de ensinar e aprender. Nessa direcdo, no Brasil, quando
nos referimos aos estudantes publico-alvo da Educacao Especial e em Portugal, aos
estudantes com necessidades especiais de educacdo, concebemos o curriculo
escolar como orientador das praticas e do processo de ensino dos docentes como
nos sinalizam estudos recentes (JESUS; VIEIRA; EFFGEN, 2015; LEITE, 2016;
NUNES; MADUREIRA, 2013).

Dentro desse contexto de possibilitar 0 acesso ao curriculo comum e aprendizagem
de todos, diversos paises como Estados Unidos da América, Franca, Suica, Italia,
Portugal, Espanha, dentre outros, apostam no Plano Educacional Individualizado/
Programa Educativo Individualizado (PEI) como um instrumento legal que garante o
acompanhamento do processo e 0 percurso de escolarizacdo dos estudantes em
tela (TANNUS-VALADAO, 2010, 2013).

Tannus-Valaddo (2013, 2010) ressalta em seu estudo que, no Brasil, ndo ha
exigéncia, em ambito nacional, de que os estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo tenham um
planejamento educacional baseado em suas especificidades e que permita um
acompanhamento continuo do seu processo de escolarizacdo. Vale destacar que a
Resolucdo n° 4 de 2009 menciona o Plano do Atendimento Educacional
Especializado (PAEE) e que tal documento se refere ao planejamento das acdes

pedagdgicas que acontecem nas Salas de Recursos Multifuncionais, no contraturno.

Nesse sentido, percebemos que no Brasil, diferente de outros contextos, como o
portugués, ndo ha uma legislacéo federal que garanta a avaliagdo e o planejamento
educacional voltados para as agbes em sala de aula comum que envolvam os

docentes e outros profissionais.
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No entanto, levando em consideracdo que o municipio de Vitoria tem sua Politica
Municipal de Educacdo Especial na perspectiva inclusiva (SEME/PMV, 2018), a
Coordenacdo de Educacédo Especial tem buscado ao longo dos anos aprimorar a
documentacdo e os registros do percurso escolar dos estudantes publico-alvo de

Educacao Especial.

Tal documentacdo tem sido organizada/realizada por meio do Plano de Trabalho
gue tem o mesmo sentido do que o Plano Educacional Individualizado/Programa
Educativo Individualizado. O documento oficial Politica Municipal de Educacéo
Especial na perspectiva inclusiva (PMV/SEME, 2018), define o Plano de Trabalho do

seguinte modo:

[..] é um instrumento que organiza e sistematiza a pratica
pedagogica nas unidades de ensino (CMElI e EMEF), com as
criancas/estudantes da modalidade no turno e no contraturno. O
documento é individual e articula as ac¢des dos turnos, devendo ser
construido e avaliado por todos os envolvidos no processo ensino
aprendizagem, incluindo-se as respectivas familias e outros atores
das politicas intersetoriais.
Percebemos que a Politica Municipal de Educacdo Especial de Vitoria concebe o
Plano de Trabalho para além do Plano do Atendimento Educacional Especializado.
Concebe o referido documento como um instrumento que organiza e sistematiza as
praticas pedagogicas e que deve articular todos os envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem dos estudantes publico-alvo da Educagdo Especial.
Pressupfe dessa maneira, um trabalho colaborativo e articulado entre os docentes

regentes, pedagogos e professores especializados.

Passamos a analisar como os professores brasileiros e portugueses tém significado
tal instrumento e como o referido documento tem se delineado e se presentificado

nos contextos estudados.

Iniciamos a discusséo pelo contexto brasileiro. Ao longo dos encontros formativos
ofertados pela SEME/Vitoria, as formadoras sempre lembravam aos professores
especializados de preencherem o Plano de Trabalho no Sistema de Gestéo e diziam
sobre a importancia desse documento como um instrumento que organiza as suas

praticas e a0 mesmo tempo € um instrumento de avaliacdo do processo de

escolarizagdo dos estudantes. Também sinalizavam que tal documento respalda o
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trabalho desenvolvido pelo docente especializado e regente, como também a

unidade escolar.

O discurso da equipe formadora era alinhado ao documento oficial do municipio de
Educacao Especial. Entdo, a partir dos direcionamentos e das orientacdes advindas
dos momentos formativos, os professores especializados foram se apropriando da
concepcao de Plano de Trabalho do municipio.

Os professores entrevistados concebiam o Plano de Trabalho como um instrumento
gue orienta as suas agbes pedagogicas no contraturno e também dos docentes
regentes em sala de aula comum. Os relatos que seguem evidenciam como 0S
docentes especializados que atuam na Rede Municipal de Vitéria percebiam o Plano
de Trabalho:

O plano de trabalho é a nossa direcdo para caminhar com o aluno.
Entdo, a gente coloca avaliacdo do processo do aluno e que ele esta
passando. Os objetivos que a gente traca com ele [...]. Quanto aos
conteudos, tém alunos que nao ha necessidade de mexer ali ou fazer
alteracdo nenhuma, porque consegue acompanhar os conteddos em
sala de aula. Diferente de outros que precisa fazer alteracdo dos
objetivos dos conteludos, dos materiais e dos recursos e outras
coisas. E o registro que realmente a gente estd realmente
trabalhando com o aluno, a avaliacdo real do aluno. (PROFESSOR
ESPECIALIZADO DIEGO - VITORIA/ES).

Como cada caso € um caso [...] € um plano individual para cada
aluno. (PROFESSORA ESPECIALIZADA RENATA — VITORIA/ES).

A proposta do ano que vem vai ficar muito melhor, vocé vai colocar
em forma de texto o que foi possivel e o que foi real. (PROFESSORA
ESPECIALIZADA MELINA - VITORIA/ES).

Com o conjunto de falas dos professores especializados, pudemos perceber que 0s
mesmos concebem o Plano de Trabalho como um documento que buscam associar
o curriculo comum trabalhado em sala de aula e as necessidades/especificidades de
cada estudante publico-alvo da Educacdo Especial e que tal instrumento visa

orientar o trabalho dos docentes, seja regente ou especializado.

Em Vitéria, observa-se um movimento no sentido de documentar e orientar o
trabalho desenvolvido com os estudantes publico-alvo da Educacdo Especial. O
municipio passou por processos para (re)estruturar a documentacao dos estudantes
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até chegar a organizacdo de Plano de Trabalho atual, de 2018. A professora

especializada Mariana, que é efetiva na Rede Municipal, nos relatou tal processo.

Em relacdo ao Plano de Trabalho, quando eu iniciei o Plano de
Trabalho que era escrito, era um relatério feito a méo. Nés néo
tinhamos acesso ao SGE [Sistema de Gestdo] ainda como
atualmente nés temos [..] Acho que isso é importante [...]
registramos no sistema. (PROFESSORA ESPECIALIZADA MAYANA
— VITORIAJES).

No relato da professora percebemos que o municipio ha alguns anos nao contava
com o Sistema de Gestdo e que os relatorios eram feitos a mao e de uma forma
mais flexivel. No ano de 2017, em que estavamos no processo de observacdo das
formacbes continuadas, a Coordenacdo de Educacdo Especial estava em fase de
alterar o modelo do Plano de Trabalho do Sistema de Gestéo, no intuito, de deixa-lo
mais flexivel para que os professores pudessem narrar o processo de aprendizado e
desenvolvimento dos estudantes de forma mais detalhada, visto que os profissionais
da Educacdo se queixavam da forma enrijecida que o Sistema foi pensado
inicialmente. Outra medida de alteracdo do modelo do Plano de Trabalho foi retirar
alguns itens que precisavam da colaboracdo de outros profissionais, como por

exemplo, o pedagogo.

As mudancas na estrutura do modelo do Plano de Trabalho, a partir de 2018, foram
vistas como ponto positivo para os professores especializados, como podemos

perceber na fala a seguir:

Esse Plano de Trabalho foi isso que falei desde o inicio, se a gente
puder colocar o que a gente faz na realidade seria uma coisa
interessante ai fica mais flexivel, ndo tem limites de caracteres, vocé
somente vai escrever ali 0 que estad acontecendo. (PROFESSORA
RENATA — VITORIA/ES)

Se por um lado, o modelo do Plano de Trabalho com as alteracfes introduzidas
possibilitaram uma maior descricdo do processo de aprendizado e de
desenvolvimento do estudante em cada trimestre do ano letivo, para que
professores regentes e especializados tivessem elementos para os planejamentos
educacionais individualizados seguintes e uma documentacao que relata realmente

0 que o estudante aprendeu. Por outro, ao retirar os itens em que os pedagogos
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diziam dos momentos de planejamentos das acdes pedagogicas junto aos
estudantes publico-alvo da Educacéo Especial, foram retiradas do modelo Plano de
Trabalho, haja vista que os professores especializados, se queixavam da falta de
articulacdo com os pedagogos e também com os docentes de sala de aula comum

durante o ano letivo e nos momentos de elaborag&o dos Planos de Trabalhos.

Tannus-Valadao (2013) chama atencdo para uma realidade de desarticulacao que
tem afetado a qualidade do desempenho da elaboracdo e da execucédo do Plano
Educacional Especializado. Os professores especializados apontam para essa

desarticulacéo entre os profissionais:

A parte de planejamento com o0 pedagogo eu deixo em branco,
porque nunca tem planejamento com o pedagogo. Nunca me
chamam para participar e quando eu busco nunca podem.
(PROFESSORA ESPECIALIZADA MAYANA — VITORIAJES).

O Plano de Trabalho torna-se dificil, visto que envolve outros
profissionais e por envolver esses outros profissionais € que atrasa o
nosso trabalho [...] Eu cobrando desde muito tempo para fazerem a
parte deles e imprimir tudo certinho. Nao quero mostrar para o pai
faltando preencher. Esta chegando o final do ano e até agora nada.
(PROFESSORA ESPECIALIZADA MILENA — VITORIA/ES).

Observamos que embora a Politica Municipal de Educa¢édo Especial na Perspectiva
da Educacao Inclusiva (PMV/SEME, 2018) preveja o envolvimento dos profissionais
no processo de elaboracdo do Plano de Trabalho, ainda encontramos o desafio do
trabalho acontecer de forma articulada entre os profissionais da Educacdo, que
estdo envolvidos no processo de ensino-aprendizagem dos alunos. Considerando
essa desarticulacdo, para o planejamento educacional dos estudantes publico-alvo
da Educacado Especial, podemos nos remeter ao item anterior que trata sobre o
trabalho colaborativo no contexto escolar e percebemos que ainda temos muito que
avancar em processos colaborativos que visem o acesso ao curriculo e a qualidade

do trabalho em sala de aula comum.

A partir do conjunto de dados que diziam sobre o Plano de Trabalho/Programa
Educativo Individualizado, no que tange ao municipio de Vitéria, podemos apreender
gue a Secretaria Municipal de Educacdo tem investido e pontuado o Plano de

Trabalho como um instrumento/dispositivo que orienta aos docentes, contribui com o
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processo de avaliacdo das aprendizagens e documenta o processo/percurso de

escolarizacdo dos estudantes publico-alvo da Educacéo Especial.

No entanto, devido a falta de articulacdo e de colaboragéo entre os profissionais no
contexto escolar, o referido documento tem ficado sob a responsabilidade somente
dos professores especializados. Nesse contexto, podemos nos perguntar: Como, em
sala de aula, o professor regente pode fazer movimentar um planejamento
educacional que nao participou de sua elaboracdo? Como o0 pedagogo pode
acompanhar e avaliar o processo de inclusdo em sala de aula comum se pouco tem
planejado com o professor especializado e com o professor regente? S8o questdes
gque ficam para pensarmos sobre construir e vivenciar um Plano de
Trabalho/Programa Educativo Individualizado, que proporcionara aprendizagem e
desenvolvimento de todos os estudantes.

Reconhecemos e advogamos um trabalho articulado e colaborativo para a
elaboracédo e para o processo de execucdo do Plano Educacional Especializado no
contexto escolar, visto que segundo Vigotski (2010), um bom ensino adianta o
desenvolvimento, ou seja, necessita-se de planejamento para que o bom ensino
aconteca. Em se tratando dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial, os
professores envolvidos precisam trabalhar de forma articulada e colaborativa.

Pletsch, Oliveira e Campos (2018) evidenciam a importancia do trabalho
colaborativo entre os professores regentes de classe comum e o professor
especializado para que se possa elaborar e acompanhar o Plano de Trabalho/Plano
Educacional Especializado, haja vista que “[...] a natureza préatica do PEI depende
tanto do ajuste educacional, quanto de sua conex&o ao trabalho geral da turma. As
necessidades individuais do aluno sdo a base para a elaboragdao de um PEI
(PLETSCH; OLIVEIRA; CAMPOQOS, 2018, p. 142).

Passamos a apresentar o contexto portugués, no que se refere ao Programa
Educativo Individualizado. Em Portugal, a legislacdo sinaliza que a elaboracdo do
referido documento precisa levar em consideragao as necessidades educativas e a

proposta curricular comum, de forma contextualizada (PORTUGAL, 2008, 2018).
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O Decreto-Lei n.° 54/2018 compreende o Programa Educativo Individualizado como:
“[...] programa concebido para cada aluno resultante de uma planificagdo centrada
na sua pessoa, em que se identificam as medidas de suporte a aprendizagem que
promovem o acesso e a participagdo em contextos inclusivos” (PORTUGAL, 2018, p.
2920).

O Programa Educativo Individualizado (PEI) movimenta as acdes pedagdgicas dos
professores regentes e especializados no contexto escolar. Os relatos que seguem
nos dao indicios de um documento que faz parte do processo de ensino-

aprendizagem dos estudantes.

Eu procuro sempre junto dos alunos com NEE cumprir a planificacédo
feita em funcéo das necessidades dos alunos, em situacéo individual
existe sempre um reforco de competéncias que se entende que
aquele aluno deve desenvolver... ai fago um suporte de apoio ao
aluno e ao trabalho que todo o professor faz junto desse aluno. A
planificacdo € feita em conjunto com o professor do aluno e
implementada em conjunto... ha trabalho articulado de forma
colaborativa em funcdo do aluno ou dos alunos, no caso de existirem
mais alunos com NEE. (PROFESSORA ESPECIALIZADA CELINA —
LISBOA/PORTUGAL).

O trabalho do aluno com NEE tem sempre como base o trabalho da
turma, apenas em alguns momentos sai da sala para algum trabalho
individual. Estas “saidas” sdo avaliadas tendo em conta as
competéncias definidas no seu PEI e servem para trabalhar
competéncias que depois procuramos colocar em praticas nos
diferentes contextos do dia a dia. (PROFESSOR ESPECIALIZADO
CHRISTIANO — LISBOA/PORTUGAL).

Os alunos tém avaliagcdes com os professores que tem da disciplina.
NOs s6 fazemos a avaliagdo no final do ano letivo daquilo que nos
chamamos de Programa Educativo Individual do aluno que € o PEI.
O PEI é um documento que no fundo diz quais sdo as medidas que
aluno tem direito, que sdo as medidas de apoio e o que nés fazemos
no final do ano letivo é elaborar o relatério que chama relatério
circunstanciado. Este relatério que faz uma avaliacédo de eficacia das
medidas que foram implementadas ao longo do ano letivo e a
proposta do ano letivo seguinte. (PROFESSOR VINICIUS -
LISBOA/PORTUGAL).

Percebemos que a partir do Programa Educativo Individualizado os professores
especializados e regentes portugueses tomam a decisdo sobre quais espagos e

recursos favorecem o processo de aprendizado dos estudantes com necessidades
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educativas especiais e utilizam o instrumento como avaliativo para tomadas de

decis@es para o préximo ano letivo.

Destacamos que a trajetoria em busca da Educacao Inclusiva em Portugal iniciou-se
na década de 1990 e o Programa Educativo Especializado apresenta-se legislado no
pais, ou seja, ndo depende da “boa vontade” dos docentes envolvidos e sim faz
parte de uma politica que visa a Educacédo Inclusiva (LOURENCO; LEITE, 2017;
MARQUES, 2013) e que concebe o curriculo escolar como orientador do trabalho
pedagdgico e ndo como uma lista de contetdos, conforme reconhecido por Jesus,

Vieira e Effgen (2015) no territério brasileiro.

Em termos de sintese do item, sinalizamos que ambos os contextos estudados
valorizam e reconhecem a importancia do Plano de Trabalho/Programa Educativo
como documento que organiza e sistematiza as acdes pedagogicas dos estudantes

gue demandam de tal documento.

Em Portugal, devido a sua trajetéria desde os anos de 1990 na perspectiva da
Educacao Inclusiva e as legislacdes que prevejam a obrigatoriedade da elaboracéo
em conjunto do Programa Educativo Individual (MARQUES, 2013; PORTUGAL
2008, 2018), apresenta experiéncia e sistematizacao, no que tange a elaboracédo, a
execucao e a documentacdo do Programa Educativo Individual. Por meio dos relatos
dos docentes de Educacéo Especial, pudemos apreender que o referido instrumento
€ elaborado e constituido envolvendo diferentes atores que atuam no contexto
escolar e que 0 mesmo orienta 0 ponto de partida e de chegada no processo de
ensino-aprendizagem dos estudantes com necessidades educativas especiais.

Em Vitéria, a construcdo do modelo e da elaboracdo do Plano de Trabalho mais
sistematizada tem sido desenvolvida recentemente e tem ganhado a concepc¢ao de
Plano de Ensino Individualizado como um instrumento para melhorar a educacao de
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades e superdotacao, “[...] garantido-lhes o direito a um plano educacional
talhado individualmente para responder as suas necessidades diferenciadas”
(TANNUS-VALADAO, 2013, p. 53).
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8.2. PROCESSOS DE APRENDIZAGEM E OS MODOS FORMATIVOS:
IMPLICACOES PARA A FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES

O presente subcapitulo objetiva analisar os modos e 0s contextos de aprendizagem
dos professores de Educacéo Especial brasileiros e portugueses. Para tanto, elucida
0s modos como os professores aprendem, ou seja, como 0s adultos reconhecem
seus modos de aprendizado e estabelecem uma analise problematizadora de como
se deu os processos formativos, do ponto de vista metodolégico e os contextos
formativos favorecedores de aprendizagem e de desenvolvimento profissional.

Utilizamos dados das entrevistas com os docentes.

Uma das questdes que nos inquietam no contexto desta tese de doutorado incide
nos contextos formativos favorecedores para aprendizagem docente e
desenvolvimento profissional. Nesse sentido, procuramos nos dedicar sobre como
os professores aprendem e como as formacdes continuadas tem levado em
consideracdo os modos e os contextos de aprendizagem docente para organizar e
sistematizar do ponto de vista do curriculo e das metodologias e estratégias de

ensino.

Partindo desse questionamento, realizamos entrevistas com o0s docentes de
Educacao Especial e perguntamos como eles aprendiam e quais 0S impactos e as
contribuicdes das formagBes em suas praticas, haja vista que “a aprendizagem é
uma questdo permanente” (DAY, 2001, p. 318). Nesse ultimo, nos dedicamos no
item anterior. Neste presente item, nos dedicamos em analisar como os professores

aprendem e as implicacdes disso para as formagdes continuadas de professores.

Tanto os professores de Vitoria quanto os professores de Lisboa e Sintra
evidenciaram como concebem os seus modos de aprendizagem, como podemos

observar nos relatos que seguem:

Sou muito préatica com as coisas. A minha professora de Arteterapia
falou que o Arteterapeuta tem trés pesos na vida dela: Prevenir,
prover e pra ver. Entdo é assim que funciona. (PROFESSORA
ESPECIALIZADA RENATA — VITORIA/ES).

Aprendo melhor com os outros e com a pratica, a “meter a méo na
massa”. Nunca gostei muito de ficar sentado apenas a ouvir, embora
tenha nocdo que em determinados momentos € necessaria a “teoria”,
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mas depois tenho logo de colocar em prética para poder reter de
forma mais eficaz a informacdo. (PROFESSOR ESPECIALIZADO
CHRISTIANO — LISBOA/PORTUGAL).

Aprendo com o dia a dia mesmo. Nao adianta. Por mais que a gente
Ié e que a gente busque em um instante, a gente vai pegando aquilo
em um dia aqui e outro ali e melhorando cada vez mais.
(PROFESSOR ESPECIALIZADO DIEGO — VITC)RIA/ES).

Eu aprendo mais na experiéncia do dia a dia, percebendo,
experimentando e, portanto, como que as situagbes funcionam e
sendo muito mais na investigacdo. Eu sou uma pessoa que ndo
gosto de ler e reproduzir. Gosto de observar e fazer as ligacdes entre
as coisas, entre as situacbes. (PROFESSOR ESPECIALIZADO
JOAO — LISBOA/PORTUGAL).

A minha aprendizagem vejo-a tendo uma parte informal e outra
formal. Do ponto de vista informal, eu enquanto pessoa e profissional
na minha interacdo didria com o0s outros colegas e na acdo em
contexto educativo, considero que aprendo muito. Do ponto de vista
formal, especificamente a formag&o continua e continuada em busca
de mais conhecimento teérico que possa ajudar nas minhas praticas,
VEj0 esse processo como necessario e muito relevante na melhoria
da minha atividade profissional e no impacto que tem na
aprendizagem dos meus alunos. (PROFESSORA ESPECIALIZADA
CELINA — LISBOA/SINTRA).

Observamos que os professores aprendem por meio da articulacdo entre teoria e

pratica, apostam em atividades praticas que dizem do contexto de sala de aula para

se apropriarem do que foi ensinado. Pontuam a experiéncia no contexto escolar e as

trocas e os didlogos com os pares como potencializadores de aprendizagem
docente. Segundo Day (2001, p. 308):

[...] as oportunidades de desenvolvimento profissional tém de
proporcionar uma variedade de experiéncias de aprendizagem que
encorajem os professores a reflectir e a investigar o seu pensamento
€ a sua pratica, através da interac¢cao entre a sua experiéncia e a dos
outros, para que possam ser capazes de abracar o desafio dos
novos papéis de ensino e encara-los como desafios em vez de pesos
a carregar.

Outras professoras sinalizaram outros modos de aprendizagens como podemos

observar a seguir:

Na pratica, preciso escrever, ouvir e ver. Tenho que escutar e fazer
algum tipo de anotacdo para aprender mais. (PROFESSORA
ESPECIALIZADA MELINA — VITORIA/ES).
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Nesse caso, nés sempre procuramos muito a informacéo em tudo,
nos livros, na internet que hoje em dia é um tutor que ajuda muito na
busca e também na conversa umas com as outras, ndo €? Vamos
trocar ideias a partir dai conseguimos estabelecer coisas novas para
dentro da sala de aula. Outra maneira € de seminario que vai
surgindo. (PROFESSORA  ESPECIALIZADA EDUARDA -
SINTRA/PORTUGAL).

As professoras estabeleceram a escrita, a leitura, pesquisa em livros e na internet e
0s seminarios como modos que aprendem e também corroborando com os relatos
dos outros professores, sinalizando as conversas, trocas e didlogos com 0s seus

pares como forma de aprendizado.

Nesse sentido, podemos nos perguntar: como os modos de aprendizagem docente

ecoam nas estratégias metodoldgicas das formacdes continuadas?

A professora especializada Mayana evidencia em seu relato que a organizacdo dos
momentos formativos ofertados pela Coordenacao de Educacdo Especial favoreceu
ao aprendizado docente, haja vista que ecoa os modos de aprendizagem dos
docentes.
A parte regional eu acho que é o melhor de tudo, é a parte pratica e a
gente pode conversar e trocar ideias em grupos. Ai é formacéo e é
legal! Grupo menor e a gente poder conversar com as pessoas que

estdo no mesmo lugar que a gente esta. E diferente. (PROFESSORA
ESPECIALIZADA MAYANA - VITORIA/ES).

O relato que segue exemplifica como a formacgéao coletiva de cunho teorico e outra

formacdo em pequenos grupos de cunho pratico possibilitou o aprendizado dos

professores especializados participantes da pesquisa:
Formacédo dos jogos achei interessante, porque vocé chega na Sala
de Recursos tem tantos jogos que podem auxiliar o trabalho de
alfabetizacdo numérica. Meu grupo escolheu o jogo daquele material
dourado. Nés fizemos jogo da vida com material dourado. [...] nos
fizemos como se fossemos os alunos, como os alunos que tivessem
jogando [...]. E bem legal, ai n6s criamos perguntas do contexto da
vida deles, histéria de vida dos alunos. (PROFESSORA
ESPECIALIZADA RENATA — VITORIA/ES).

Formacdes que trabalham aspectos do contexto escolar e possibilita a imaginacdo e

a criacdo dos docentes potencializa a atividade de ensino dos mesmos, haja vista

que segundo Vigotski (2018, p. 24) “quanto mais rica a experiéncia da pessoa, mais

material esta disponivel para a sua imaginagdo [...]. A imaginacdo origina-se
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exatamente desse acumulo de experiéncia [...]". Nesse processo de experiéncia,

abarcam as experiéncias pessoais, profissionais e formativas.

Nesse sentido, os momentos formativos sao enriquecedores, visto que o0s
professores podem aprender uns com 0s outros, imaginar, criar e elaborar materiais
e atividades pedaglgicas acessiveis que podem ser utilizados e trabalhados no

contexto escolar.

Os professores portugueses relataram como as formacgbes tém procurado

estabelecer contextos favorecedores a aprendizagem docente:

Algumas conseguiram atender as minhas expectativas e outras nao e
isso nds ja sabemos, pois estdo muito dependentes do formador.
Estd dependente da disposicdo do formando também. Esta
dependente se a turma € muito grande ou pequena. H4 um conjunto
de fatores. Como formador, eu procuro que as minhas formacdes
tenham um objetivo, eu lanco questdes ou aspetos que sejam o
principio de reflexdes que as pessoas vao fazer, mas eu quero que
aquilo fiqgue l& como uma sementinha para que depois possam
continuar a pensar nisso para que a tal transformacédo se dé a médio
prazo. A minha idéia € que fique l& a sementinha para levar os
professores a depois refletirem sobre as coisas, relativamente sobre
as formagdes é isto. (PROFESSOR VINICIUS -
LISBOA/PORTUGAL).

Este ano eu fiz uma experiéncia que gostei muito... Este ano nés
tivemos pessoas no Ensino Estruturado que nao tinham ficado até
entdo. Na partilha, cada uma mostra o trabalho concreto, mas néo
estamos a avaliar o trabalho se bom ou é ruim, mas fazemos
momentos de partilha que se tiram ideias, que se fala, se discute
para que haja um intercambio de conhecimentos. No meu
agrupamento eu faco isso, a outra faz aquilo, entdo é para partilhar
para se adaptar para fazer de outra forma. (PROFESSORA
ESPECIALIZADA CAROLINA — SINTRA/PORTUGAL).

Observamos que o0s contextos favorecedores evocados pelos professores
portugueses passam por questbes disparadoras que levam a reflexdo ou de
partilhas de experiéncias. Um fator interessante € o primeiro relato, que é de um
professor de Educacdo Especial que também é formador e o outro relato é da
professora coordenadora dos docentes de Educacdo Especial de um agrupamento
de escolas, que realizou no contexto escolar, momentos formativos que levou em

conta as trocas de saberes-fazeres dos docentes de Educacao Especial.
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Nesse contexto de aprendizagem docente, vale destacar que Day (2001, p. 313)
sinaliza que a aprendizagem dos professores € influenciada e afetada pelos
seguintes fatores:
experiéncias de trabalho; histérias de vida; fase da -carreira;
condicdes e contextos sociais e politicos externos; culturas da
escola; lideranca e apoio dos pares; oportunidades para a reflexao;
didlogo auténtico entre o individuo e o sistema; a qualidade das

experiéncias de aprendizagem e; a relevancia da experiéncia de
aprendizagem face as necessidades intelectuais e emocionais.

Com este item, vislumbramos a importancia de formacdes que articulem os modos
de aprendizagem docente com 0s contextos formativos para que possa ocorrer o
desenvolvimento profissional, que também se manifesta na Atividade de Ensino no
contexto escolar, conforme evidenciam os estudos de Novoa (1992), Day (2001),
Moura (2008), Flores e Simé&o (2009) e Korthagen (2009).

8.3. SABERES NECESSARIOS E DEMANDAS FORMATIVAS NO CAMPO DA
EDUCACAO ESPECIAL

Objetiva contemplar o seguinte objetivo da tese: identificar os conhecimentos que o0s
professores brasileiros e portugueses consideram necessarios nos processos de
formacdo em Educacédo Especial. Utilizaremos os dados da entrevista com o0s
docentes que tratou especificamente dos saberes pedagdgicos dos docentes de
Educacao Especial e com a professora universitaria, do diario de campo do ultimo
encontro (23/11/2017) e dos momentos formativos da SEME/Vitéria em que se

tratavam sobre as demandas formativas dos professores.

De acordo com Flores et al. (2009, p. 147), para a promoc¢ao do desenvolvimento
profissional dos professores “[...] € necessario ter em conta a preparacdo e
disposicdo dos professores para aprender, as suas necessidades pessoais e

profissionais, as suas motivagdes e os contextos em que trabalham”.

Na linha de levar em consideracdo as necessidades formativas dos docentes
especializados, no ultimo encontro formativo os professores avaliaram as formacdes
do ano de 2017 e propuseram temas para serem trabalhados no ano seguinte a
partir de suas demandas e necessidades profissionais. Vale destacar que a

Coordenacado de Educacédo Especial da SEME/Vitoria também sugeriu temas a partir
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do acompanhamento das formacGes e das assessorias pedagodgicas realizadas

naquele ano.
[...] na tentativa de conjugar as demandas formativas dos professores
e da equipe da Coordenacdo de Educacdo Especial da SEME,
sugeriram 0s seguintes temas para formacdo 2018: Financiamento
da Educacdo Especial; Alfabetizacdo voltada para o publico-alvo da
Educacéao Especial e a defasagem idade/série; Deficiéncia Multipla e
as acbes pedagdgicas; Aprofundamento tedrica sobre a

aprendizagem e o desenvolvimento humano; Producdo de Materiais
pedagogicos acessiveis. (DIARIO DE CAMPO, 23/11/2017).

Percebemos que as necessidades formativas passam por aspectos gerais da
Educacao e especifica da modalidade da Educacéo Especial, como por exemplo, 0
trabalho pedagogico com as pessoas com deficiéncia maltipla. A coordenadora de
Educagao Especial sinaliza que “[...] para 2018, os desafios que a gente tem na
Rede ainda é o trabalho com alunos com deficiéncias multiplas, que € algo bem
complexo, tanto que a gente sinaliza 0 que a gente tem que potencializar”.
(COORDENADORA DE EDUCAQAO ESPECIAL PAULA — SEME/VITORIA).

Estudos recentes evidenciam para a necessidade de se aprofundar reflexdes e
discussbes por meio de pesquisas académicas e de processos formativos as
guestdes que atravessam o0 processo de escolarizacdo das pessoas com deficiéncia
multipla, como por exemplo, o uso dos recursos da Tecnologia Assistiva para o
acesso ao curriculo comum e ao espaco-tempo escola (NUNES, 2016; PLETSCH,
2015; ROCHA; PLETSCH, 2018).

As demandas formativas dos professores especializados e da Coordenacdo de
Educacdo Especial, como alfabetizacdo, producdo de materiais acessiveis, 0
trabalho pedagogico junto aos estudantes com deficiéncia multiplia e financiamento
para Educacdo Especial tem se revelado como desafio no contexto brasileiro,
conforme nos apontam os estudos de Effgen (2012), Borges (2014), Pletsch (2015),
Nunes (2016) e Franca (2015).

Os professores especializados também pontuaram a importancia dos professores
regentes terem formacédo na area, para que haja o trabalho em equipe e colaborativo

no contexto escolar.
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Formacdo dos Professores regentes e passar para eles o que
acontece na realidade da Educacdo Especial, porque eles acham
gue tudo é aluno da Educacdo Especial, eles ndo conhecem
sindrome, eles ndo conhecem nada e ddo diagnosticos de meninos
para gente, nem nés damos diagnosticos para meninos, mas eles
dao. (ENTREVISTA — PROFESSORA ESPECIALIZADA RENATA —
VITORIAJES).

Precisa de formacdo para os outros professores também para que
haja o trabalho em equipe e ndo fique tudo por nossa conta.
(PROFESSORA ESPECIALIZADA MAYANA — VITORIA/ES).

Observamos a mesma demanda no contexto portugués, conforme aponta a
professora especializada Celina, que atua em Lisboa/Portugal: “[...] Todos os
professores deveriam ter um entendimento comum acerca do que é realmente a
inclusdo dos alunos com NEE na escola. De facto, isso ndo acontece tanto na

escola, como eu gostaria”.

Quanto aos saberes necessarios aos docentes em Educacdo Especial, a referida

professora sinaliza que

Em primeiro lugar, acho que qualquer professor deve ter um
conhecimento abrangente e especifico para o desempenho da sua
funcdo, por isso, deve procurar obter uma formagdo o mais
abrangente possivel, para além da especifica, seja da area da sua
atuacdo. Os conhecimentos cientificos proporcionam seguranca e
rigor ao nivel do ensino dos contetidos abordados na sua area de
atuacdo especifica. No entanto, outros conhecimentos mais
abrangentes sdo necessarios para responder com eficicia a todos os
alunos. O professor de Educacdo Especial deve ter conhecimentos
acerca das diferentes problematicas e dominar diversas estratégias
mais especificas, mais que os outros professores. O professor de
Educacao Especial deve ser um especialista nesta area especifica e
trabalhar em conjunto com os outros professores. (PROFESSORA
ESPECIALIZADA CELINA — LISBOA/PORTUGAL).

Percebemos em seu relato que o professor de Educacdo Especial necessita ter
conhecimento no campo da Educacéao e especifico sobre o trabalho pedagdgico com
as diferentes especificidades dos estudantes com necessidades educacionais
especiais. Assim como a professora Celina, outros professores portugueses também

pensam nesta linha:

E essencial que o professor de Educacdo Especial tenha um
conhecimento sobre metodologias de ensino, diferenciacéo,
adequacdo e trabalho colaborativo. E também importante que se
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tenha estas ferramentas. (PROFESSOR ESPECIALIZADO
CHRISTIANO — LISBOA/PORTUGAL).

O mais importante é eu saber como tendo determinados alunos que
tem determinadas necessidades de aprendizagem, como é que
posso conseguir ajudar e como eu posso ajudar aos professores a
ajudarem! Ou seja, a meu ver, o professor de Educacéo Especial tem
um papel extraordinariamente importante na articulacdo entre os
professores da equipe educativa, do conselho de turma com os
alunos, de ajudar os préprios professores a poderem ajudar os
alunos. (PROFESSOR ESPECIALIZADO VINICIUS —
LISBOA/PORTUGAL).

[...] ele tem que conhecer o aluno, tem que descobrir quais séo as
suas fragilidades e elas sdo muitas e séo diversas, ele tem que ir ao
encontro do aluno para o ajudar a superar as suas dificuldades na
medida dentro das suas limitagdes. Temos que investigar conhecer
individualmente o aluno. (PROFESSORA ESPECIALIZADA
EDUARDA — SINTRA/PORTUGAL).

O professor de Educacéo Especial deve saber muito para perceber
como que tu liga essa questdo de aprendizagem com as questdes
mais especificas. Eu defendo que o professor deve saber muito do
curriculo, muito sobre patologia basica, ndo para ter aquele olhar
clinico, mas ter uma matriz essencial como funciona. (PROFESSOR
ESPECIALIZADO JOAO — LISBOA/PORTUGAL).

Os relatos dos professores nos sinalizam para a ideia de que o docente de
Educacdo Especial é aquele docente que possui conhecimentos pedagodgicos
amplos inerentes para o exercicio da docéncia e os conhecimentos especificos que
eliminem as barreiras para a plena e efetiva participacdo dos estudantes publico-
alvo da Educacado Especial. Vale destacar que as demandas formativas levantas
pelos professores especializados de Vitéria/ES elucidam a importancia de se olhar
as especificidades dos estudantes e agregar as necessidades do educando com os

conhecimentos abrangentes no campo da Educacéo.

Silva (2009, p. 196), nos ajuda a pensar tais questdes quando sinaliza que o
curriculo é concebido como um elemento que “[...] autoriza ou desautoriza, legitima
ou deslegitima, inclui ou exclui. O curriculo € a construcdo de n0s mesmos como

sujeitos”.

Nesse contexto, o professor de Educacdo Especial necessita primar pelo eixo
principal quando tratamos de escolarizacdo, o curriculo comum. Ou seja, trabalhar

para em processo de colaboracdo, eliminar as barreiras para que os estudantes
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publico-alvo da modalidade da Educacdo Especial ou com necessidades
educacionais especiais possam participar efetivamente do processo de ensinar e
aprender. Para tanto, os conhecimentos do campo da pedagogia e os especificos
que tratam de acessibilidade ao curriculo e no contexto contribui para tal processo.

No intuito de adensar sobre o0os conhecimentos necessarios dos docentes de
Educacado Especial, a professora universitaria nos disse que na opinido dela existem
trés vertentes:

por um lado, o saber dos professores de qualquer professor. Precisa
ter conhecimento do contetido, da didatica do conteudo, do curriculo
e conhecimento profissional. HA um segundo nivel que é [..]
trabalhar colaborativamente com o0s outros professores, outros
técnicos, outros profissionais e com o0s pais, e o trabalho com pais no
caso da Educacdo Especial é fundamental.[...] E depois, o terceiro
nivel que tem a ver com coisas mais especificas ligadas com as
proprias problematicas das criancas [...], porque ndo é a mesma
coisa trabalhar com menino autista ou trabalhar com dislexias. Se for
professor de surdos e tiver uma especializagdo em surdez tem que
saber trabalhar coisas especificas ligadas, como a lingua gestual
com o ensino da lingua portuguesa como segunda lingua. Digamos
que ha esses trés niveis. (PROFESSORA UNIVERSITARIA
ROSANA - LISBOA/PORTUGAL).

A partir dos conjuntos de dados, podemos elucidar que os saberes necessarios dos
docentes de Educacdo Especial sdo os saberes pedagdgicos e como agregar tais
saberes aos saberes especificos que passam pela a acessibilidade ao curriculo
(BRASIL, 2010) e a participacdo efetiva das pessoas publico-alvo da Educacéo
Especial no contexto escolar e o trabalho em colaboracdo com o0s outros
profissionais envolvidos no processo de ensinar e aprender. Acreditamos que ser
colaborativo deva ser uma postura ética de todos os profissionais e que a formagéo
no campo da educacdo inclusiva para os docentes regentes contribua para o

processo de construcdo de uma escola para todos.

A triade acesso, permanéncia e conhecimento fazem do curriculo elemento
articulador das politicas de inclusdo escolar na escola comum, assim tal componente
educativo € reconhecido como fator de grande impacto na formag&o de professores.
O curriculo escolar influencia a maneira como somos subjetivados e temos
ampliadas ou minimizadas as oportunidades de participacéo na vida social (VIEIRA,

2012). Avancar na composicado de praticas pedagogicas e de uso de recursos e de
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materiais pedagogicos que permitam que os alunos se apropriem do conhecimento
se faz necessério. A formacao de professores também precisa se assumir como um

dos pilares da constituicdo das escolas mais inclusivas.
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9. CONSIDERACOES FINAIS

Propusemos-nos neste estudo, compreender os processos de aprendizagem e de
desenvolvimento profissional dos professores de Educacgéao Especial, que atuam no
ambito da educacao inclusiva, na educacdo basica em Vitéria/Brasil e em Lisboa e

Sintra/Portugal, pela via da formacédo continuada.

Para tanto, optamos metodologicamente pelo Estudo Comparado em Educacéo, na
gual pudemos produzir os dados em Vitéria/Brasil e em Lisboa e Sintra/Portugal. Em
Vitoria, observamos os momentos formativos dos professores de Educacéao Especial
ofertados pela Secretaria Municipal de Educacdo (SEME), entrevistamos o0s
docentes e a coordenadora do setor de Coordenacdo de Educacdo Especial da
SEME.

Em Portugal, entrevistamos os professores de Educacédo Especial, acompanhamos
formacOes de curta duragcdo e participamos de eventos que primavam pela
educacdo inclusiva, no intuito de conhecermos como se dédo as formagbes

continuadas naquele pais.

Para caracterizar os sistemas educativos, brasileiro e portugués, recorremos aos
documentos oficiais dos dois paises e a dados estatisticos. Tanto Brasil quanto
Portugal conta com a escolarizacdo universal gratuita e obrigatéria para alunos da
educacdo basica. Do ponto de vista da diferenca, o contexto brasileiro possui o
regime de colaboracdo entre os entes federados e nesse sentido, 0 municipio de
Vitéria apresenta-se como sistema de ensino, ou seja, possui sua propria politica de
Educacdo. Ja no contexto portugués, ndo é competéncia dos Conselhos organizar

0S seus proprios sistemas de ensino.

7

Outro ponto de diferenca entre os dois contextos € o funcionamento das
organizacfes escolares, visto que no Brasil possuimos unidades escolares e em
Portugal, a maioria das escolas funciona como Agrupamentos de Escolas. Tal
caracterizacdo no estudo se deu para compreendermos a partir de quais contextos

educacionais falavam os professores de Educacéo Especial.

Nesse processo de construcdo da tese, caracterizamos as politicas de formacéao

continuada de professores de Educacdo Especial no Brasil e em Vitéria e em
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Lisboa/Sintra/Portugal. Para contemplar tal objetivo especifico, abordamos o
contexto de educacéo inclusiva e a partir das proposicées sobre a inclusao escolar
nos contextos estudados, trouxemos o0s processos de formacdo docente em
Educacao Especial dentro de um contexto amplo de formacao de professores.

Ao olharmos para o processo de construcdo de politicas publicas em prol da
inclusdo escolar, no contexto brasileiro observamos avancos nas politicas que se
coadunam com 0s movimentos internacionais, em prol da educagao inclusiva. As
politicas brasileiras tém como focoa inclusdo escolar dos estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo nas escolas comuns de ensino. No entanto, encontramos
dificuldades de implantacdo da politica educacional vigente (BRASIL, 2008) em
diversas localidades, haja vista a forte presenca dos setores privados na educacao
brasileira, que se revela, na presenca marcante das instituicbes especializadas
privado filantropicas (KASSAR; MELETTI, 2012).

Nesse contexto encontram-se os professores de Educacgdo Especial e o seu
processo formativo que nos dedicamos a estudar. Durante os anos de 2005 a 2010,
o Ministério da Educacédo, no Brasil, lancou programas que visavam a formacao
especifica para atuacdo na area da Educacdo Especial, o que nos revela a
preocupacdo e o investimento do poder publico em promover formacdes

continuadas em Educacéo Especial para os docentes.

No entanto, o contingente de formacées em Educacao Especial é majoritariamente
ofertado por instituicdes privadas e a distancia. Diante desta realidade e dos
contextos de trabalho, os profissionais que atuam na modalidade, sentem-se ainda
‘despreparados’ para exercer as suas atribuicdes diante dos desafios no contexto

escolar.

Em contraponto, o municipio de Vitdria tem apostado em processos formativos em
Educacdo Especial, com intuito de potencializar o fazer pedagégico do professor
especializado. Nesse sentido, tem oportunizado formacdes continuadas em servico
com vertente tedrico-prética. Os professores especializados participantes do estudo
sinalizaram que tal estratégia favoreceu os seus processos de aprendizagem e de

desenvolvimento profissional.
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No contexto portugués, sobre a trajetoria politica em prol da educacédo inclusiva,
pudemos perceber o investimento e a preocupacdo do Governo portugués, em
termos educativos, em garantir 0 acesso, a permanéncia e a participacao efetiva de
todos estudantes, haja vista a promulgacao do Decreto n° 54/2018 que se declara

como um documento de educacéo inclusiva.

Em termos de formacdo docente em Educacdo Especial, podemos destacar longa
trajetéria formativa e profissional para que possam se tornar professores de
Educacédo Especial e a concepcao de que o professor de Educagdo Especial é antes

de tudo um professor com saberes e fazeres no campo pedagdgico.

Na intencdo de compreendermos o0s processos de aprendizagem e de
desenvolvimento profissional docente, analisamos os modos e 0s contextos de
aprendizagem dos professores de Educacédo Especial brasileiros e portugueses; e
analisamos as possiveis implicacbes dos processos de formacdo continuada de
professores de Educacao Especial, em Vitoria/Brasil e em Lisboa e Sintra/Portugal,

nas acoes pedagogicas dos professores especializados no contexto escolar.

Para tal, buscamos conhecer como o0s professores brasileiros e portugueses
aprendem e quais contextos favorecem o seu aprendizado, tendo em vista que
defendemos a tese de que os modos de aprendizagem docente necessitam ecoar
nas metodologias e nas estratégias dos processos formativos para que ocorra

aprendizado e desenvolvimento profissional dos professores.

Constamos por meio das entrevistas que 0s professores brasileiros e portugueses
reconhecem a importancia dos momentos formativos como modo de ser e estar na
profissdo docente e como momento de aprendizado e de processo de

desenvolvimento profissional.

Os professores participantes do estudo puderam relatar que aprendem por meio da
articulacao entre teoria e pratica e apostam em atividades praticas que recorrem ao
contexto de sala de aula para se apropriarem do que tem sido ensinado e discutido
nos momentos formativos. Pontuaram as trocas de experiéncia e os dialogos com os
pares como potencializadores de aprendizagem docente, haja vista que tais praticas
formativas ampliam o ‘circulo de ideias’ e potencializam a ‘criacao’ de praticas
pedagogicas a partir do relato do outro (VIGOTSKI, 2010, 2018).
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No que tange as implicacbes das formacfes continuadas nas acbes pedagogicas
dos professores de Educacdo Especial, reconhecemos que a articulacédo teoria e
pratica ndo acontece sempre de forma linear. Buscamos no estudo elucidar como as
formagdes continuadas tém se manifestado no cotidiano escolar e como as

estratégias formativas favorecem a atividade de ensino docente.

A partir das analises dos dados, constatamos que os momentos formativos podem
refletir sobre a atividade de ensino, visto que as reflexdes-acdes empreendidas nas
formacbes se articulavam com a realidade escolar, ou seja, contribuem para o

aprendizado e desenvolvimento profissional docente.

A partir dos dados, emergiram dois eixos de acdo pedagdgica: o trabalho
colaborativo e o Plano Educativo Individualizado/Plano de Trabalho. Pudemos
verificar que em termos de trabalho colaborativo, em ambos os paises, as trocas de
ideias entre os professores, as conversas nos intervalos sobre o processo de
escolarizacdo dos estudantes sdo concebidas pelos professores como aspecto do
trabalho colaborativo. Constatamos, também, que em Vitéria e em Portugal, a rede
de colaboracéo necessita ampliar entre todos os docentes e profissionais envolvidos

no processo de ensinar e aprender dos estudantes.

Quanto ao Plano de Educativo Individualizado/Plano de Trabalho, pudemos
perceber que ambos os contextos estudados valorizam e reconhecem a importancia
do referido documento como organizador e sistematizador das acdes pedagogicas
dos estudantes publico-alvo da Educacéo Especial ou com necessidades educativas

de educacéo.

No intuito de contribuir com o campo de conhecimento da modalidade de Educacéo
Especial e por reconhecer a especificidade da docéncia na é&rea, identificamos os
conhecimentos que o0s professores brasileiros e portugueses consideram

necessarios nos processos de formacdo em Educacéo Especial.

A partir do conjunto de dados podemos elucidar que os saberes necessarios dos
docentes de Educacédo Especial sdo os conhecimentos pedagdgicos e como agregar
tais conhecimentos aos saberes especificos que passam pela acessibilidade ao
curriculo e pela participacdo efetiva dos estudantes publico-alvo da Educacéo

Especial ou com necessidades educativas de educagao, no contexto escolar.



270

Reconhecemos conhecimentos especificos voltados para acessibilidade ao
curriculo, conforme a Nota Técnica n° 11/2010 que elucida tais atividades do
docente de Educacdo Especial: ensino da Lingua Brasileira de Sinais; ensino da
Lingua Portuguesa escrita; ensino da Comunicacdo Aumentativa e Alternativa;
ensino do Sistema Braille, uso do Soroban e das técnicas para orientacdo e
mobilidade; ensino da Informéatica acessivel e do uso dos recursos de Tecnologia
Assistiva; orientacdo de atividades de enriquecimento curricular para as altas
habilidades; e promocao de atividades para o desenvolvimento das fungées mentais
superiores que passam pela elaboragcdo e criagdo de materiais e recursos

pedagdgicos acessiveis (BRASIL, 2010).

Na tentativa de estabelecer a comparacéo no campo da formagéo de professores de
Educacao Especial entre os contextos estudados, objetivamos compreender as
especificidades de formacéo, tendo em vista identificar aproximacdes, diferencas e

encontrar sentidos nos processos de formacgéo entre os locus de estudo.

Nessa diregcao, elencamos seis elementos que emergiram a partir da caracterizagao
da trajetéria politica de educacéo inclusiva e de formacao de professores dos dois
paises: Conceito de Educacdo Inclusiva e Inclusédo Escolar; Criangas e jovens
atendidos pela modalidade Educacdo Especial; Atendimento Educacional
Especializado; Legislacdo e as ponderac¢des sobre a matricula dos alunos atendidos
pela modalidade Educacdo Especial nas escolas comuns; Unidades de Ensino
Estruturado/Unidades de Apoio/Centro de Apoio a Aprendizagem e as Salas de
Recursos Multifuncionais no contexto escolar; Formacédo de professores para
Educacao Especial. A partir dos referidos elementos, depreendemos semelhancas,

diferencas e os sentidos, conforme proposto pelos estudos comparados.

No que se refere aos sentidos, a partir dos estudos comparados, no campo da
formacdo de professores de Educacdo Especial, aposto em formacgédo de
professores para Educacdo Especial, que vise a constituicAo de uma educacgéo
inclusiva. No que se refere a formacao inicial, concebo e acredito em formacdes que
valorizem os saberes pedagogicos consolidados no campo da Pedagogia, como por
exemplo, disciplinas no campo da avaliacdo da aprendizagem, do planejamento, da

didatica, da alfabetiza¢éo, do curriculo e da gestdo educacional.
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Quanto a formacdo continuada, especializada, pos formacéo inicial, acredito que
poderia abarcar conteidos de fundamentos da educacdo e dos conhecimentos que
precisam ser trabalhados no ambito do atendimento educacional especializado,

conforme sinalizado nos documentos oficiais brasileiros e portugueses.

Quanto as formacgdes continuadas em servico, acredito que poderiam ser centradas
nos desafios e nas possibilidades do contexto escolar e concebidas no principio da

educacéo inclusiva, ou seja, pensadas para que todos aprendam.

Nesse contexto de estabelecer a comparacdo entre paises, por meio do Estudo
Comparado Internacional e dos fundamentos da Teoria Histérico-Cultural
destacamos a poténcia dessas perspectivas tedrico-metodoldgicas, visto que
pudemos evidenciar os sistemas educacionais e suas politicas, as semelhancas, as
diferencas e os sentidos depreendidos a partir dos dois contextos estudados. Ou
seja, procuramos ultrapassar as comparacdes tradicionais que se ocupam em

apontar somente similaridades e diferencas entre as realidades educacionais.

Com o esforco de compreender o outro (NOVOA; CATANI, 2000, p.1) e com o “[...]
reconhecimento do outro e de si mesmo através do outro” (FRANCO, 2000, p. 200)
buscamos apreender sentidos nos processos formativos em Educagao Especial nos
contextos estudados, levando em consideragdo o0s processos historicos, sociais,
politicos e econbmicos e reconhecendo a realidade social e politica como

contraditéria, conflituosa e em constante mudanca.

A tese defendida neste estudo se sustenta, visto que o processo de producgédo de
dados nos dois paises, por meio do Estudo Comparado Internacional e dos
fundamentos e pressupostos da Teoria Histérico-Cultural nos possibilitou olhar a
realidade educacional brasileira por meio do “Outro”, ou seja, por meio de Portugal e

do seu contexto histérico, social, educacional e politico.

Também pudemos compreender o Outro e dialogarmos com aquela realidade
concreta em constante transformacdo assim como “N6s” mesmos. A partir desse
encontro se deu a concretizacdo desse estudo e a reiteracdo da importancia do
reconhecimento da aprendizagem e do desenvolvimento profissional docente no

contexto do trabalho docente, visto que a perspectiva do Materialismo Histoérico-
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Dialético estabelece o trabalho como realizagcéo propria dos homens e das mulheres

e de criacdo e producéao de cultura.

Nessa direcdo, o trabalho docente, a aprendizagem do professor e 0 seu
desenvolvimento profissional precisam ser analisados em um contexto amplo e

complexo que envolve politicas e condi¢des de trabalho docente para tanto.

Nesse sentido, ha de se ampliar as discussfes sobre as politicas formativas e de
Educacdo Especial, os contextos de formagdo inicial ou continuada e suas
implicacbes nas acdes pedagdgicas no contexto escolar que leve em consideracéo
as condi¢cdes do trabalho docente. O estudo aponta para a demanda de pesquisas,
no contexto brasileiro, que se dediqguem a discutir os contextos de aprendizagem
docente e sua relacdo com as formacdes continuadas e o desenvolvimento

profissional.

Esperamos que o estudo possibilite pensarmos novas/outras possibilidades de
formacao continuada em Educacédo Especial e que “[...] incorpore a esperanga de
um mundo melhor” (FERREIRA, 2008, p. 137) e de uma educacédo para TODOS na
ESCOLA COMUM!
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APENDICE 1: Quadro os momentos formativos de 2017para os profissionais da
Rede Municipal de Educacao de Vitoria.

FORMACOES CONTINUADAS EM EDUCACAO ESPECIAL - 2017

Momentos Objetivo das Formacdes Carga Publico
Formativos Horéria
Autismo: uma forma | Aprimorar o didlogo constituido com os 20h Monitores dos
de ser/estar no coordenadores, pedagogos e Centros de Ciéncia,
mundo? monitores, sobre a gestdo do Educacéo e Cultura
conhecimento dos estudantes autistas de Vitoria
matriculados na educacéo infantil como
no ensino fundamental buscando novas
possibilidades de acdo a partir dos
desafios vividos.
Curso de altas Conhecer e desenvolver préticas 64h Profissionais da
habilidades/ educacionais compativeis com as educacdo por
superdotacao necessidades de estudantes adesdo — 70 vagas
identificados na area de altas
habilidades/superdotacao(ah/s),
matriculados no sistema municipal de
ensino de vitéria, visando garantir o
acesso e permanéncia deste alunado,
disseminando conhecimentos sobre o
tema nos sistemas educacionais,
comunidades e familias.
[l Seminério de Altas | Apresentar as praticas educacionais 4h Destinado a
habilidades/ desenvolvidas nas ue na area de ah/sd, professores,
Superdotacéo envolvendo os estudantes identificados pedagogos,
e suas familias, os professores de sala coordenadores,
comum, os professores especializados assistentes de
e a comunidade escolar. educacdo infantil,
estagiarios,
estudantes das UE
e familias-100
vagas.
Esse um: clube do Aprimorar o diadlogo constituido com os 60h Profissionais da
livro — autobiografia | pedagogos, envolvendo os professores educacéao
de autistas especializados e professores regentes ,
sobre a gestdo do conhecimento dos
estudantes publico da educagdo
especial na educacao infantii como no
ensino fundamental buscando novas
possibilidades de acdo a partir dos
desafios vividos.
Curso - Praticas Aprimorar o didlogo constituido com os 50h Profissionais da

pedagdgicas em ed.
especial na
perspectiva inclusiva

pedagogos, envolvendo os professores
especializados e professores regentes ,
sobre a gestdo do conhecimento dos
estudantes publico da educacdo
especial na educacdo infantil como no
ensino fundamental e na educacgéo de
jovens e adultos buscando novas
possibilidades de acdo a partir dos
desafios vividos.

educacéo que
atuam nas
Unidades de
Ensino municipal

Fonte: Coordenacao de Educacao Especial/SEME/Vitéria. Quadro elaborado pela autora



297

APENDICE 2: Quadro dos encontros formativos ofertados para os 323 professores
especializados em Educacao Especial.

ENCONTROS FORMATIVOS DOS PROFESSORES DE EDUCACAO ESPECIAL -
2017

Objetivo geral do projeto de formacgéo: Aprimorar o didlogo constituido com os professores
especializados, sobre a gestdo do conhecimento dos estudantes publico da Educacdo
Especial na Educacéo Infantil como no Ensino Fundamental buscando novas possibilidades
de acdo a partir dos desafios vividos.

Conteudos do projeto de formacao: Alfabetizacdo na proposicao da constituicdo da leitura e da
escrita; Alfabetizacdo matemética; Transtornos Globais do Desenvolvimento; Autismo;
Educacédo de Surdos; Estudos e Praticas em Altas Habilidades/Superdotacéo

Carga horéria total por area: 63 horas (presencial e semipresencial)

AREAS TEMAS ABORDADOS
Alfabetizacdo: organizacdo do trabalho junto ao publico da
. modalidade.
Deficiéncia Praticas Pedagégicas considerando as especificidades de algumas
Intelectual — sindromes.
Autismo.

Ensino Fundamental | Escola e acessibilidade: Transformando vidas.

e Educacao Infantil | £ormacses com foco nas praticas pedagéaicas:

Alfabetizacdo: Desafios de ensinar e aprender.
Sindromes: conhecer, planejar e incluir.
Autismo: sujeito singular.

Recursos N&o 6pticos e relato de experiéncia.

A influéncia do diagnéstico clinico no fazer pedagégico para os
estudantes com deficiéncia visual.

Deficiéncia Visual Tecnologia e Acessibilidade: funcdo e uso do scanner com voz e o
aplicativo Open book no trabalho com alunos com deficiéncia visual.
Tabela de snellen e Leitura de laudos.

Escola e Acessibilidade: “Transformando vidas” com énfase na
deficiéncia visual.

O uso do sorobé na aquisi¢cao dos conceitos matematicos.

Implementacdo das Diretrizes Curriculares do Ensino de Libras
(Ensino Fundamental).

Praticas Pedagogicas: articulagéo turno e contraturno.

Surdez Diretrizes Curriculares de acordo com o EF (Ensino Fundamental)
Diretrizes de acordo com o EF (Ensino Fundamental).

Diretrizes de acordo com o EF (Ensino Fundamental).

Desafios e possibilidades na area da surdez: préaticas pedagdgicas.
Diretrizes de acordo com o EF (Ensino Fundamental).

Altas Habilidades/ | Experimentos da Ciéncia Fisica.

5 Oficina de Artes Plasticas.

Superdotacéao Praticas Pedagogicas considerando as especificidades de algumas
sindromes.

Oficina de Jogos Légicos e de Materiais Artesanais — Parte |.

Oficina de Jogos Légicos e de Materiais Artesanais — Parte |I.
Desenvolvimento de Projetos de Enriquecimento Curricular -
Preparacao para o Ill Seminario de AH/SD.

Pensamento e Filosofia nas AH/SD.

Importancia da formacao dos professores na AH/SD.

Fonte: Coordenacéo de Educacéo Especial da SEME. Quadro elaborado pela autora.
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Titulo da Pesquisa: POLITICAS DE FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES DE EDUCAGAO
ESPECIAL: ARTICULAGOES COM AS PRATICAS PEDAGOGICAS EM
VITORIA/BRASIL-ES E EM LISBOA/PORTUGAL

Pesquisador: CARLINE SANTOS BORGES

Area Tomatica:
Verséo: 2
CAAE: 66078517.4.0000.6642
Programa de Pés em dal Federal do
pal: Fi Préprio
DADOS DO PARECER

Namero do Parecer: 2.457.188

Apresentagéo do Projeto:

Trata-se de um Estudo C e orientado pela Histdrico Cultural, a partir das
contribuigbes de Lev Vigotski, cuja produgéo tedrica sustenta a defesa do ensino como elemento fundante
do trabalho do professor na escola. O estudo busca pela via da sistamatizagdo de Informagdes, anélises e
reflexdes contribuir para o avango do estado da arte no campo da Educago Especial, no fluxo das tensdes
que narram a concretizag#o do direlto das pessoas com deficiéncias, transtornos globais do

o altas a escolar, Teremos como sujeitos da pesquisa
professores de Educagéo Especial que atuam em escolas em Portugal, na cidade de Lisboa e no Brasil, na
cidade de @ outros da i as surgidas no
desenvolvimento do estudo, como por exemplo, o pl de
sala de aula comum e os pela das 808

do setor de Educagdo Especial, em Vitéria e em Lisboa.

Objetivo da Pesquisa:

Analisar a politica de formagéo de p de Especial em Vitéria/Brasil e em
Lisboa/Portugal, bem como as nas agdes icas dos que
atuam no &mbito do i na bésica nessas duas

cidades/paises.

Enderso:  Av. Famando Ferrar, Jniverskdrio, Prédio

Bairro:  Golsbelras CEP: 20076910

UF: ES Municlplo: VITORIA

Tolofone:  (27)3145.9820 Exmall: cep golabeirasg@gmeil com

Pignadtze o

UFES - UNIVERSIDADE
FEDERAL DO ESPIRITO %
SANTO - CAMPUS GOIABEIRA

Avallagiio dos Riscos e Beneficios:
A pesquisadora afirma que o estudo ndo oferece riscos & Integridade fisica das pessoas, mas que pode

Continvasbo do Parscer: 2487 198

haver caso o néo se sinta em relatar as suas praticas pedagdgicas

no contexto escolar, quando for ou se sentir em se em pdblico, nos

momentos de grupos focals. Para evitar tal ou & afirma que o

poderd que néo deseja as questdes nos momentos de entrevista ou de

grupos focals. Os da sdo: com o estado da arte na 4rea da

Especial, na de politicas piblicas no Brasi! para formag#o continuada

de professores de Educagfo Especial @ com nas préticas dos. e

Como aos a aponta: 0 por

meio da refiexdo de sua prética pedagégica; passar a conceber a escola como num espago social de

aprendizagem e, portanto, de adquirir por melo da sua experiéncia, das
trocas com os outros p e dos nos

Comentdrios e Conslderagdes sobre a Pesquisa:

Trata-se de pesquisa de em

Educagédo da UFES.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagiio obrigatéria:
A folha de rosto e o Termo de C Livie & (TCLE) de acordo com o
preconizado na Resolugdo n°® 466/2012.

Recomendagdes:

Néo hé.,

ao Programa de Pds-graduagdo em

ou o Lista de
N&o hé pendéncias. Solictta-se anexar carta de concordéncia de realizago da pesquisa pela Secretaria
Municipal de Educagao de Vitéria, por meio de notificagéo na Plataforma Brasil.
Consideragdes Finals a critério do CEP:
Projeto aprovado por esse comitd, estando autorizado a ser iniclado.

Este parecer fol elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento | ATGuNG [ Postagem | Autor [Stuagas
Enderego:  Av. Femando Farrari ! Prédio CCHN
Bairro:  Golabairas CEP: 20075910
UF: ES Municiplo: VITORIA
Telefone: (27)3145-9820 E-mall: cep.goiabelras@gmed.com
Prarn aen 04




