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RESUMO

Este estudo tem por tematica a formacéo continuada de docentes do ensino superior
na perspectiva da Educacao Especial. O trabalho investigativo tomou por objeto de
estudo dois processos de formacdo continuada voltados para docentes que atuam
em classes de ensino superior. A organizagdo do primeiro processo de formacéo,
intitulado Estratégias de ensino e aprendizagem para o cuidado das pessoas com
deficiéncia visual, ocorreu em trés mddulos e pretendeu atender os docentes
atuantes na Universidad Veracruzana campus Xalapa, estado de Veracruz (MEX). A
Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes) realizou o segundo processo
formativo que teve por objetivo proporcionar aos docentes uma reflexao critica sobre
as questbes educacionais do ensino superior, bem como subsidiar sua formacéao
didatica e pedagogica para a docéncia nesse nivel de ensino. Tratou-se de uma
pesquisa de natureza qualitativa, delineada no escopo dos estudos comparados
internacionais. Procedeu-se a coleta de dados com suporte em documentos
institucionais, aplicacdo de questionarios e realizacdo de entrevistas
semiestruturadas envolvendo um grupo de docentes brasileiros e mexicanos que
participaram dos cursos que tomamos por objeto de estudo. Nossas reflexdes e
discussbes tomam como referéncia os pressupostos da Sociologia Processual ou
Figuracional, elaborada por Norbert Elias, focalizando especialmente os conceitos
de figuracédo e interdependéncia (ELIAS, 1994, 2001) em didlogo com a literatura
que versa sobre formacdo continuada para docentes. Observamos que 0s
professores buscaram, na formacéo continuada, “novos caminhos” para enfrentar as
dificuldades que eles julgavam que também eram recorrentes no trabalho de outros
docentes da propria instituicAo. Na perspectiva dos participantes, a formacao
continuada contribuiu no percurso profissional e pessoal dos docentes que desejam
qualificar seu trabalho. A maioria dos participantes destacou avancos em seu
trabalho docente apOs a realizacdo do curso. Para eles, a formagédo continuada
impulsionou uma revisdao do processo educativo, provocando-lhes uma procura por
mecanismos/estratégias ndo habituais de ensino. Tais aspectos levam a ressaltar a
necessidade de compreender a formacdo de professores como espaco
indispensavel para a reflexdo sobre a melhoria das condi¢des objetivas e subjetivas
para a realizagdo do trabalho docente. Foi possivel observar que as experiéncias de

formacdo realizadas no ambito das duas universidades vém requerendo que essas



instituicdes estabelecessem dialogos com os outros niveis de ensino, instigando
novos debates e proposi¢cdes politicas que motivem mais efetivamente a
continuidade dos estudos pelos alunos com deficiéncia. Essas experiéncias
formativas com os docentes também colaboraram para o0 rompimento com a
formulagcédo (histérica) de que as buscas pelos conhecimentos escolares séo
exclusivamente de responsabilidade da familia e/ou da propria pessoa com
deficiéncia. Finalmente, com base nos dados sistematizados neste estudo, a
universidade, pela via de uma politica institucional que comporte a garantia de
espacos comuns de didlogo e de formacdo docente, poderd contribuir para/na
legitimacdo de movimentos que ressignifiquem as concepcdes e as praticas de

ensino, garantindo uma educacéao de qualidade social para todos.

Palavras-chave: Formacdo continuada. Trabalho docente. Inclusdo. Ensino

superior. Educacao Especial.



ABSTRACT

The theme of this study is the continued training of higher education teachers from
the Special Education perspective. The investigative search focused on two
processes of continued training addressed to teachers who are in higher education
classes. The organization of the first one entitled “Strategies of Teaching and
Learning for the Visually Impaired” took place in three modules and aimed to assist
the teachers from Universidad Veracruzana, Xalapa Campus, State of Veracruz,
Mexico. The State University of Espirito Santo (UFES) performed the second
formative process which aimed to provide students with a critical reflection on the
educational matters in higher education, as well as subsidize their didactic and
pedagogical formation for this level of teaching. This research was qualitative,
outlined in the scope of international comparative studies. A data collecting was
employed supported by institutional documents, through questionnaires, semi-
structured interviews involving a group of Brazilian and Mexican teachers who
participated in the courses which we have investigated about. Our reflections and
discussions have as reference the conjectures of Figurational or Procedural
Sociology, from Norbert Elias, specially focusing on figuration and interdependence
concepts (ELIAS, 1994; 2001) in dialogue with the literature which deals with
continued training for teachers. We could observe that the teachers sought new
ways, in the continued training, to face the difficulties that they judged to be also
recurrent in the work of other teachers into the same institution. From the
participants’ perspective, the continued training has contributed in professional and
personal trajectories for those who want to qualify their work. The majority of
participants emphasized advances in their teaching work after the course. For them,
the continued training gave a boost for a review in the educational process, making
them look for unusual teaching mechanism/ strategies. These aspects lead to
emphasize the importance of recognizing the teachers’ formation as a necessary
space for reflection on the improvement of the objective and subjective conditions for
teaching work performance. It was possible to note that the experiences of formation
carried out into the two universities make mandatory for them to establish dialogue
with other teaching levels, instigating new debates and political proposals which
more effectively motivate the disabled students to continue studying. This formative

experience with teachers also collaborates with the breaking of the historical



formulation which asserts that the pursuit of school knowledge is exclusively a
family’s responsibility or of the disabled person on its own. Finally, based on the data
collected in this study, the university, via an institutional policy which assures
common spaces for dialogue and teachers’ formation, will be able to contribute with
the validation of movements which give new meanings for the teaching concepts and

practices, assuring, this way, a social high quality education for all.

Key words: Continued Training. Teaching work. Inclusion. Higher Education. Special

Education.



RESUMEN

Este estudio tiene por tematica la formacion continuada de docentes de educacion
superior en la perspectiva de la Educacion Especial. El trabajo investigativo tomo por
objeto de estudio dos procesos de formacion continuada direccionado para docentes
que actian en clases de educacion superior. La organizacioén del primer proceso de
formacion, intitulado Estrategias de ensefio y aprendizado para el cuidado de las
personas con discapacidad visual fue realizado en tres modulos y pretendid atender
a los docentes actuantes en la Universidad Veracruzana campus Xalapa, estado de
Veracruz (MEX). La Universidad Federal de Espirito Santo (Ufes) realizo el segundo
proceso de formaciébn que tuvo por objetivo proporcionar a los docentes una
reflexion critica sobre las cuestiones educacionales de la ensefianza en la educacion
superior, asi como también auxiliar su formacion didactica y pedagodgica para la
docencia en este nivel de ensefio. Tratase de uma investigacion de naturaleza
cualitativa, delineada en un enfoque de estidios comparativos internacionales. Se
procedié a la recoleccién de datos con un soporte en documentos institucionales,
aplicacion de cuestionarios y la realizacion de entrevistas semiestructuradas
envolviendo un grupo de docentes brasilefios y mexicanos que participaron de los
cursos que tomamos por objeto de estudio. Nuestras reflexiones y discusiones
toman como referencia los presupuestos de la sociologia Procesual o Figuracional,
elaborada por Norbert Elias, focando especificamente en los conceptos de figuracion
y interdependéncia (ELIAS, 1994; 2001) en dialogo com la literatura sobre la
formacién continuada para docentes. Observamos que los profesores buscaron, en
la formacién continuada “nuevos caminos” para enfrentar las dificultades que ellos
juzgaban que también eran recurrentes en el trabajo de otros docentes de la propia
institucion. En la perspectiva de los participantes, la formacion continuada contribuyo
en el percurso profesional y personal de los docentes que desean calificar su
trabajo. La mayoria de los participantes destaco avanzos en su trabajo docente
después de la realizacion del curso. Para ellos, la formacion continuada los impulso
a una revision del proceso educativo, provocando en ellos una busca por
mecanismos/estrategias no habituales del ensefo. Tales aspectos llevan a resaltar
la necesidad de comprender la formacion de profesores como un espacio
indispensable para la reflexion sobre la mejoria de las condiciones objetivas y

subjetivas para la realizacion del trabajo docente.



Fue posible observar que las experiencias de formacién realizadas en el ambito de
las dos universidades vienen requiriendo que esas instituciones establezcan
didlogos con los otros niveles de ensefio, instigando nuevos debates y proposiciones
politicas que motiven mas efectivamente la continuidad de los estdadios que
favorezcan a los alumnos com discapacidad Esas experiencias formativas con los
docentes también colaboraron para el rompimiento de la formulacion (histérica) de
que las buscas por los conocimientos escolares son exclusivamente de
responsabilidad de la familia y/o de la propia persona com discapacidad. Finalmente,
con base en los datos sistematizados en este estudio, la universidad, por via de una
politica institucional que comporte la garantia de espacios comunes de dialogo e de
formacion docente, podra contribuir para/en la legitimizacion de movimientos que
resignifiquen las concepciones en las practicas del ensefio, garantiendo una

educacion de calidad social para todos.

Palavras llave: Formaciéon continuada. Trabajo docente. Inclusidén. Ensefio superior.

Educacion Especial.
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1 INTRODUCAO

Os neoliberais consideram o Estado como um problema para o mercado. De acordo
com Azevedo (2004), na abordagem neoliberal, a intervencéo estatal é inibidora da
liberdade individual e as politicas sociais séo vistas como um mal para os individuos

e para a sociedade.

Assim, no escopo neoliberal, as reformas politicas tém contemplado os elementos
indicados pelos organismos internacionais e, nessa perspectiva, a formacgao
continuada apresenta o carater de acomodacdo e assimilacdo dos professores a
uma sociedade voltada para o mercado. A formacédo de professores se constitui
como refém da logica do capital, desvalorizando a formacé&o do individuo como um
ser critico, situado historicamente (MAUES, 2003). Por essa via, investe-se em
adaptar o trabalho docente a essas exigéncias governamentais, que sinalizam para

a necessidade de uma atualizacéo ante o novo mundo globalizado.

De nosso ponto de vista, a educacdo ndo pode subordinar-se as exigéncias do
mercado. Desse modo, devemos considerar que um sistema educativo de boa
qualidade € aquele que estd orientado a satisfazer as necessidades do
desenvolvimento social, cientifico, tecnoldgico, econdmico, cultural e humano do

pais.

Neste texto, compartilhamos resultados da pesquisa que realizamos em 2017 e que
tomou por foco de andlise dois processos de formacdo continuada voltados para
docentes que atuam em classes de ensino superior. O primeiro processo de
formacéao foi realizado na Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes), em 2015 e
teve por objetivo proporcionar aos docentes reflexdo critica sobre as questdes
educacionais do ensino superior brasileiro e proporcionar aos docentes formacgao

didatica e pedagdgica para a docéncia no ensino superior. Esse curso foi organizado

! Trata-se de um estudo vinculado a pesquisa intitulada Estudo comparado internacional em
Educacao Especial: o ensino superior em foco, desenvolvida no ambito do grupo de pesquisa
“Politicas, Gestdo e Inclusdo Escolar: contextos e processos sociais” (Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico — CNPq), cujo objetivo geral foi analisar as politicas de
acesso e permanéncia dos estudantes com deficiéncia, envolvidos nas atividades de ensino,
pesquisa e extensdo, nos cursos de graduacdo presenciais da Universidade Federal do Espirito
Santo campus Goiabeiras e da Universidad Veracruzana campus Xalapa-MEX.
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em trés médulos e envolveu docentes que atuam no municipio de Vitéria?, capital do

estado do Espirito Santo, na Universidade Federal do Espirito Santo.

O outro processo formativo, intitulado Estratégias de ensefianza: aprendizaje para
estudiantes com discapacidad Vvisual®, objetivou desenvolver competéncias
profissionais dos professores para trabalhar com os alunos com deficiéncia visual. O
curso foi organizado em trés modulos e envolveu docentes que atuam na

Universidad Veracruzana campus Xalapa, capital do estado de Veracruz (MEX)*.

Este capitulo introdutério foi organizado em duas partes: na primeira, intitulada “Os
fios da vida”, descrevo os movimentos que entrelagaram a minha vida como mulher
negra e professora. Achamos importante trazer um pouco dessa minha® vivéncia
para situar o leitor dos entrelaces que povoaram esta escrita com marcas do meu
‘eu” e do “nds” presentes no convivio com o outro, que envolvem as multiplas
vivéncias experimentadas até agora na minha vida pessoal e académica. Na
segunda, intitulada “O desenhar da pesquisa”’, apresentamos a motivagdo para
pesquisa, as questdes de estudo, o objetivo geral e os especificos e a base tedrico-

metodoldgica que se constituem como sustentaculo para nossa pesquisa.

1.1 OS FIOS DA VIDA

A motivagao para discutir a formagdo continuada de docentes vem do meu inquietar

como professora da Rede Publica Estadual do Espirito Santo, que, nas ultimas trés

2 O municipio de Vitéria possui diversas ilhas menores no seu entorno, que, com sua baia, compde
seu territdrio de 98.194 km2. Conta uma populacdo de 319.163 habitantes. Os servicos de ensino
superior sdo oferecidos principalmente pela Universidade Federal do Espirito Santo, no campus
Goiabeiras e no campus Maruipe. A Ufes possui dois polos no interior do Estado, nos municipios de
Alegre e Sao Mateus.

3 “Estratégias de ensino e aprendizagem para o cuidado das pessoas com deficiéncia visual’
(traducao livre da autora).

4 O municipio de Xalapa tem atualmente uma populacdo de 288.454 habitantes e uma area de 118,45
kmz2. Os servigos de ensino superior sdo oferecidos principalmente pela Universidad Veracruzana. Na
cidade de Xalapa, fica a sede da Reitoria Geral da Universidad Veracruzana, assim como varias
dependéncias que séo responsaveis pela administracéo da universidade. A cidade também concentra
todos os servicos educacionais prestados pela Universidad Veracruzana na regidao central do Estado.
A excecdo sdo as oficinas gratuitas de criagdo artistica, cujos programas sdo desenvolvidos nas
cidades de Coatepec e Naolinco.

5 Durante a escrita desta parte do texto, usarei a primeira pessoa do singular para descrever as
minhas marcas vivenciadas e entrelacadas nos fios que prendem as multiplas redes que se véo
conectando e formando uma tessitura inacabada e em constante processo de evolucdo desta nossa
vida.


http://legado.vitoria.es.gov.br/regionais/geral/dados/Territoria_segundo_ibge_2010.pdf
http://legado.vitoria.es.gov.br/regionais/geral/dados/Territoria_segundo_ibge_2010.pdf
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décadas, venho acompanhando e ajudando na constru¢do dos rumos da educacgéo
publica no estado do Espirito Santo.

Esse caminho teve sua origem na forma como eu fui educada familiarmente. Meus
pais e avds me ensinaram a conceber a vida por meio dos lacos que estabelecemos
com 0 mundo e com as pessoas que estdo em nossa volta. Esses lagos sédo ora
firmes, ora transitérios. Nessa dinamica, estabelecemos, muitas vezes, relacbes que
se tornam pessoais, outras vezes nem tanto, mas que mostram a importancia de
valorizar, de forma significativa e intensa, as amizades, 0 respeito pelo outro e o
amor pelo proximo. Essa forma de ver e viver a vida vem me ajudando na minha

constituicdo como individuo.

Na graduacéo, entre as aulas, a docéncia na escola publica e a militancia partidaria,
descubro o movimento sindical, cujo encontro se deu em meio a uma greve. Desde
esse envolvimento, comecei a ter o entendimento de que a categoria® profissional
precisava organizar-se e 0 processo passava por garantias do avanco na formacéao
académica e pela luta, para maior participacdo nos espacos de discussédo e de

formacao na escola.

No fluxo continuo do movimento sindical, vivenciei inimeras discussdes que
marcaram a histéria da politica educacional brasileira, destacando-se a elaboracéo e
a aprovacdo da LDB, as discussdes que envolveram a organizagcdo da carreira do
magistério estadual, bem como a inclusdo escolar na perspectiva dos negros, das

mulheres e do publico-alvo da Educacéo Especial.

Nesse entremeio dos fios da docéncia e dos movimentos impulsionados pelos
Sindicato dos Professores Rede Publica do Espirito Santo (Sindiupes), foram muitas

configuracdes, com destaque para a Secretaria de Combate ao Racismo’, em que

6 Categoria — Expresséo utilizada para designar a forma dos empregados que exercem profissdées ou
funcbes diferentes, por forca de estatuto profissional especial ou em consequéncia de condi¢des de
vida singulares.

7 Secretaria de Combate ao Racismo — A ela compete: propor e encaminhar politica de combate ao
racismo e de promocdo da igualdade racial desenvolvidas pela Sindiupes; fortalecer o Coletivo
Nacional de Combate ao Racismo “Davani Lellis” da CNTE e fomentar a criagdo e o funcionamento
de Coletivos Estaduais e Municipais; desenvolver estudos, pesquisas, projetos e publicacdes para
subsidiar o Sindiupes no monitoramento e na discussdo do ensino de histéria e cultura africana, afro-
brasileira e indigena na educacgédo nas redes que representa.



21

apreendi muito durante a construcdo dos processos formativos e a sua realizagao.
Ao longo dos estudos, fui percebendo os processos didaticos que poderiam
colaborar para a inclusédo do povo negro na educacao formal. Desse modo, tive 0

primeiro contato com a discussao da inclusdo no espaco educacional.

Nesse momento, enquanto escrevo estes paragrafos que desvelam os fios da minha
trajetoria, percebo com nitidez quanto a formacédo como espaco de envolvimento e
transformacao coletiva esteve entrelacada entre as redes que me envolvem, sejam

familiares e religiosas, sejam profissionais e politicas.

No movimento dessas redes, entre 0os nos ja firmados, mais um fio se constituiu: a
pesquisa sobre a formacdo continuada de docentes no ensino superior e as

conexdes que procuramos estabelecer com o publico-alvo da Educacéo Especial.

Aceitei o desafio do estudo comparado com enfoque na formacédo de docentes do
ensino superior, no intuito de colaborar na discussao sobre a formacéo continuada,
tomando como ponto de partida a voz daqueles que, nesse nivel de ensino, lidam

diretamente com a formacao de outros profissionais em multiplos campos.

Considero que atualmente os profissionais da educagédo necessitam constantemente
de aperfeicoamento, em virtude das exigéncias impostas principalmente aos
docentes dos paises onde as politicas publicas sdo determinadas pelas agéncias

internacionais.

Nessa perspectiva, 0 México e o Brasil se assemelham/aproximam. Respeitando o
fluxo histérico de cada pais, ambos tém desenvolvido politicas no campo
educacional marcadas pela desnacionalizagdo da economia e implementado
reformas baseadas nas exigéncias das agéncias internacionais de regulacdo e
avaliacdo da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), Organizacao Mundial do Comércio (OMC), Banco Mundial (BM), Fundo
Mundial Internacional (FMI), Organizacdo das Nac¢Oes Unidas para Educacéo,

Ciéncia e Cultura (Unesco).
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A vista disso, uma nova linguagem invadiu os espacos universitarios: indicadores de
producédo, prestacdo de contas, critérios de afericdo. Em oposi¢cdo a essas novas
linguagens, surgem novos conceitos que exigem do professor compromissos

politicos e educativos que se situam na contramao dessas proposi¢coes neoliberais.

Procuramos salientar, ao longo desta pesquisa, quanto o ambiente educacional de
hoje requer um docente critico, criativo, reflexivo na sua préatica profissional. E nesse

contexto que a formacao continuada se apresenta com absoluta relevancia.

Compartilhamos a compreensao de que o processo de formacgédo do professor nédo
se restringe a sua formacéo inicial. De acordo com Porto (2000), a formacdo do
professor ndo se conclui; a cada instante se abre para novas possibilidades,
assumindo um estilo de reconstrucdo, inovacdo e renovagdo do exercicio
profissional. A pratica se torna, assim, uma importante acdo mediadora na producéo

de conhecimentos e de saberes.

Candau (1999) argumenta que a formacdo continuada n&o pode ser imaginada
como uma forma de acumulacéo (de palestras, cursos, seminarios e outras técnicas)
e sim como a confluéncia de um trabalho reflexivo e critico acerca das préaticas na
busca pela reconstrucdo constante de uma identidade profissional e pessoal,

sempre interdependente.

Segundo Kretzmann e Behrens (2010, p. 185), “[...] 0 mundo esta constantemente
em movimento e passa por um processo de desconstrugdo, reconstrucdo e
transformacao”. Nesse sentido, entendemos que a formagao continuada deve ter
como propoésito a melhoria tanto do profissional quanto do ensino, por isso inclui
saberes pedagogicos, didaticos, cientificos, relacionais, criticos, o saber-fazer e a

gestao.

Foi refletindo sobre esses movimentos pontuados anteriormente que as inquietacdes
surgiram sobre a tematica “formagao continuada de docentes no ensino superior”.
Essas reflexdes implicaram pensar a configuracdo em que se constituem a

construgdo de uma proposta de formacdo continuada nesse nivel de ensino e as
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implicagbes desse movimento com o/no processo de ensino de aprendizagem em

classes de ensino comum.

Nessa direcdo, cabe ressaltar a importancia de uma reflexdo mais especifica relativa

a formacéo do professor universitario, afinal,

Diferentemente dos outros graus de ensino, esse professor se constituiu
historicamente, tendo como base a profisséo paralela que exerce ou exercia
no mundo do trabalho. A ideia de que quem sabe fazer sabe ensinar deu
sustentacdo a logica do recrutamento dos docentes no ensino superior
(CUNHA, 2009, p. 26).

Y

E necesséario destacar que, ao nos referirmos a carreira de docente do ensino
superior, direcionamo-nos para a reflexao sobre quanto é exigido do “ser professor”
nesse nivel de ensino, sobretudo no que se refere ao processo de formacao e
desenvolvimento profissional, de saberes e de exigéncias que emergem por atuar na
condicdo de docente. Afinal, por via de regra, vivenciamos, nesse espaco de
atuacao profissional, uma valorizacdo das qualificacBes académicas, decorrentes da
realizacdo de pesquisas, em detrimento das qualificacbes pedagogicas e
interpessoais (VASCONCELOS; AMORIM, 2008).

Ao considerarmos esse cenario, decidimos investir esforco sobre a discusséo
formativa do docente do ensino superior, contando com a colabora¢cdo do nosso
grupo de pesquisa, por meio das discussbes sobre os processos educacionais
entrelacados com a abordagem sociolégica proposta pelo conjunto da obra de
Norbert Elias. Entre 0s conceitos e no¢des desenvolvidas por esse autor, destaca-se
0 conceito de processos sociais e de figuracdo que se fundamentam na relacéo
funcional de interdependéncia reciproca estabelecida entre os individuos.
Impulsionados pelo/no clima dessas discussodes, fomos tragando os caminhos que
nos levassem a cumprir 0s objetivos que tomamos como direcionadores para esta

pesquisa.

Nesse sentido, considerando os estudos desenvolvidos no ambito do nosso grupo
de pesquisa, especialmente com base na pesquisa intitulada Estudo comparado
internacional em educacédo especial: 0 ensino superior em foco, observamos a

pertinéncia de sistematizar reflexdes sobre a estrutura e a organizacdo curricular dos
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cursos organizados pela Universidad Veracruzana e pela Universidade Federal do
Espirito Santo. Também vimos como promissora a oportunidade de sistematizar
reflexbes sobre as demandas, as motivacbes e as expectativas pessoais e
profissionais dos participantes desses cursos e sobre os possiveis desdobramentos

da formagéo realizada na constituicéo de saberes docentes.

Na secdo a seguir, apresentamos o0 desenhar da pesquisa, elucidando nossos
objetivos e como estdo organizados os capitulos que se seguem a este capitulo

introdutoério.

1.2 O DESENHAR DA PESQUISA

Ao considerarmos a importancia dos elementos que circundam, compdem,
sustentam e contextualizam a formag&o continuada de docentes do ensino superior
em didlogo com a Educacdo Especial no México e no Brasil, buscamos
compreender o processo de formacgédo continuada de docentes do ensino superior
nessas duas realidades, sustentadas na perspectiva tedrica da Sociologia
Figuracional elaborada por Norbert Elias (1994, 2000, 2006, 2011, 2015).

Elias tem sido base nas discussbes sobre as relacdes sociais nas sociedades
complexas. Em nossa compreensdo, mais do que contribuir para o estudo da
sociedade em geral, seu aporte tedrico auxilia pesquisas no campo da educacéo,

embora nédo tenha sido sua pretenséo discutir os processos educacionais.

A abordagem sociolégica de Elias primou pela indissociabilidade individuo e
sociedade, apontando uma perspectiva que supera a dicotomia que considera o
individuo produtor de conhecimento separado do meio em que o conhecimento &

produzido.

Pautados nesse principio e no intuito de compreendermos quais sdo elementos
impulsionadores da organizacdo de um curso de formacdo continuada para
docentes que atuam na Ufes e na UV, elegemos como objetivo geral analisar as

implicacbes das acdes de formacdo continuada de docentes do ensino superior no
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contexto da inclusdo escolar, por meio do processo formativo vivenciado em uma

universidade brasileira e em uma universidade mexicana.

No fluxo do desenvolvimento da pesquisa, estabelecemos os seguintes objetivos
especificos:

a. ldentificar os participantes, a estrutura e a organizagao curricular dos cursos
ofertados nas duas universidades investigadas.

b. Conhecer as demandas, as motivacbes e as expectativas pessoais e
profissionais dos docentes que coordenaram 0s cursos realizados e deles
participaram.

c. ldentificar demandas dos docentes em relacdo ao seu processo de formacéo,
considerando as implicacfes da perspectiva inclusiva no ensino superior.

d. Conhecer as percepcdes de professores brasileiros e mexicanos sobre a
inclusdo de alunos com deficiéncia no ensino superior.

e. ldentificar possiveis desdobramentos das formacdes realizadas para a
constituicdo de saberes docentes na perspectiva da inclusdo de alunos com

deficiéncia no ensino superior.

A propoésito, para que pudéssemos atingir esses objetivos, elegemos a perspectiva
metodoldgica dos estudos comparados internacionais, tomando por sujeitos da
pesquisa docentes vinculados ao quadro permanente de duas universidades
publicas, uma brasileira e uma mexicana, que participaram dos cursos de formacéao

continuada ofertados por essas duas instituicdes®.

No contexto em que a formac&o continuada para docentes do ensino superior vem
acontecendo, em meio as incertezas provocadas pelas mudancas constantes e
profundas que atravessam as politicas educacionais, realizar o trabalho docente tem
sido cada vez mais complexo e exigido do docente um outro olhar com relagcéo a sua

formacao inicial e continuada.

8 Na Universidad Veracruzana, os docentes participaram do curso intitulado Estratégias de
ensefianza: aprendizaje para Estudiantes com discapacidad visual; na Universidade Federal do
Espirito Santo, os docentes de uma das turmas participaram do curso de Formacdo Didatico-
Pedagdgica de Docentes da UFES.
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No tocante a relevancia académica desta pesquisa, acreditamos que ela podera
contribuir simultaneamente para as reflexdes e estudos ja realizados sobre o tema e
para melhor entendimento sobre a formacdo continuada no ensino superior. Além
disso, a relevancia profissional do estudante publico-alvo da Educacdo Especial
também se d& pelo fato de que, ao entendermos o processo de transformacgéo pela
qgual vem passando a sociedade e ao identificarmos as respectivas dificuldades
enfrentadas pelos docentes nesse processo, a pesquisa em tela pode apontar

reflexdes que nos mostrem caminhos para a mudanca da realidade vivida.

O texto segue seu fluxo apds a introducéo, organizando-se em sete capitulos que
foram entrelacados da seguinte forma: como num bordado, introduzimos a agulha no
primeiro ponto, a introducdo que tem o propdsito de expor ao leitor o que motivou

fazer a pesquisa e os fios pelos quais esta pesquisa esta organizada.

No segundo capitulo, “O que nos dizem os outros bordados: entremeando os fios da
revisdo de literatura”, sistematizamos um levantamento das producdes académicas,
desenvolvidas entre 2010 e 2016, ajustadas ao nosso objeto de pesquisa, formacéo

continuada.

No terceiro, intitulado “Deslizando nos fios de Norbert Elias: aproximacdes com a
formacdo continuada de docentes do ensino superior’, apresentamos 0S
pressupostos desenvolvidos por esse autor, especialmente 0s conceitos de
figuracdo e interdependéncia sobre 0s quais nos apoiamos para pensar as questdes

e objetivos que orientaram este estudo.

O quarto, intitulado “As tessituras dos caminhos metodolégicos percorridos pela
pesquisa’, esta dividido em trés subcapitulos que apresentam a natureza da

pesquisa, 0 campo de estudo e 0s sujeitos da pesquisa.

No quinto, intitulado “Os fios que teceram a pesquisa de formagao continuada de
docentes no México”, e no sexto, “As tessituras da formacéo continuada de docentes
no Brasil”, buscamos apresentar as demandas que impulsionaram a organiza¢céo do
processo formativo nos dois paises. Em ambos os capitulos transcrevemos alguns

olhares dos docentes participantes da pesquisa em dialogo com a literatura sobre o
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tema. Procuramos apresentar as demandas que impulsionaram a organizacédo do
curso com base na andlise dos coordenadores dos cursos. Com relacdo aos
docentes, fomos em busca de respostas para as motivacdes que o levaram a se
inscrever no curso, a colaboracdo que o processo formativo no exercicio da
docéncia ap0s o0 curso, entre outras questdes apresentadas nas entrevistas que

compdem esta pesquisa.

No sétimo, intitulado “Um olhar sobre os pontos produzidos: as consideragdes
finais”, procuramos demostrar que as propostas de formacgao continuada realizada
pelas duas instituicbes evidenciam a preocupacdo administrativa com as préticas
pedagogicas dos docentes e com 0s estudantes, principalmente com os estudantes
publico-alvo da Educacdo Especial. Somando-se a essa indicacdo, ressaltamos
nossa perspectiva de que a formacédo continuada é particularmente importante, pois
o professor tem como “lugar” de trabalho um espago plural de aprendizagens

delineado pela imanéncia das/nas figuracfes sociais.
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2 O QUE NOS DIZEM OS OUTROS BORDADOS: ENTREMEANDO OS FIOS DA
REVISAO DE LITERATURA

O objetivo deste capitulo é apresentar um conjunto de producdes que tematizam a
formacao continuada no ensino superior, os enfoques das investigacbes e seus

principais resultados.

Cumpre iniciar, destacando que a formacédo continuada se apresenta nesse contexto
como uma das opc¢des viaveis e fundamentais para aprimoramento da formacao de
docentes e do sistema educativo (NEVES, 1994). Sendo assim, a formacao
continuada se torna um processo fundamental na busca do desenvolvimento
profissional do docente, pois, por essa via, 0 professor tem a oportunidade de
vivenciar processos de investigacao, reflexdo e contato com diferentes concepcoes

inovadoras de ensino e aprendizagem.

Holanda (2009) define formacdo como o ato, efeito ou modo de formar, uma maneira
por que se formula um pensamento, um carater ou um conhecimento profissional.
Nesse sentido, passamos a refletir sobre o termo modelo, que remete a uma
representacdo abstrata de um fenébmeno, cujas caracteristicas e evolucédo se deseja
descrever ou explicar (DUARTE, 2004).

Sendo assim, poderiamos apontar que um modelo de formacao vem carregado de
um conjunto de a¢des que sdo mediadas por relagdes de poder, culturas, crencas
estabelecidas por aqueles que estdo envolvidos no processo de organizacao

formativa, influenciando na maneira de conduzir as praticas formativas.

Na concepcao de Brzezinski e Garrido (2001, p. 90), encontramos a indicacao de
que um “[...] modelo de formacédo deve ser tomado como referéncia epistemologica e
deve respeitar a especificidade dos processos formativos e das instituicoes

formadoras”.

Nos estudos de Mendes Sobrinho (2006), encontramos duas perspectivas diferentes
sobre a formacdo continuada na atualidade: a classica, caracterizada pelo ensino

diretivo, pela transferéncia de conhecimentos sem se preocupar com a experiéncia e
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0s saberes construidos pelos docentes e suas principais necessidades de formacéo;
e a perspectiva critico-reflexiva, voltada para proporcionar ao docente uma formacao
gue promova reflexdo sobre sua pratica, a resolucdo de problemas mediante sua

realidade e o desenvolvimento com base no processo colaborativo.

Encontramos outros autores que propdem modelos de formacdo, entre os quais
Demailly (1992), que os classifica em quatro categorias: universitario, escolar,
contratual e interativo-reflexivo. O modelo universitario se caracteriza pela relacao
reciproca entre formador e formando; o escolar, na maioria das vezes, é organizado
e estruturado por instancias de poder exteriores aos docentes e a escola; o
contratual é caracterizado pela relacdo estabelecida entre o formador e formando
mediante contrato entre ambos conforme a negociacéo feita entre as partes; e, por
fim, o interativo-reflexivo, que, no formador, funciona como um mediador no

processo de reflexdo e resolucéo dos problemas.

Ao nos depararmos com o0s estudos de Garcia (2002), encontramos a formacéao
continuada dividida também em quatro modelos. Essa divisdo se baseia na
aprendizagem desenvolvida ao longo do processo formativo, que se realiza por meio
de reunibes grupais. Embora a construcdo dos saberes ocorra no coletivo, a
apreensdo do conhecimento é individual. Para o autor, esse processo formativo
caracteriza-se por:

a. “aprender de outros” — o0s cursos sao baseados com a aplicacdo de
conteldos elaborados por especialistas no campo de conhecimento
disciplinar;

b. “aprender com os outros” — baseado no principio de aprendizagem grupal,
com perfil colaborativo;

c. “aprender sozinho” — como autoformacdo, 0s processos sdo abertos,
possibilitam que os profissionais determinem as proprias metas;

d. “aprendizagem informal” — ocorre pela busca ocasional de informagdes e de

experiéncias de seus pares.

Nesse sentido, quando damos enfoque sobre os quatro modelos de formacgao
continuada sugeridos pelo autor citado anteriormente, fazemos no intuito de chamar

a atencao para o fato de que os modelos formativos ndo sdo estaticos nem estao
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desassociados dos projetos politico-pedagdgicos implementados pelas instituicdes,

ou seja, eles flutuam e se modificam a cada configuragdo de um novo curso.

Embasada nesse movimento de metamorfose, imbricado com as necessidades que
emergem do momento em que se constituem as pautas oriundas do processo de
aprendizagem, a formacdo continuada para docentes é, sem duvida, um tema que
desperta muito interesse no meio académico. Entendida em sua dimensédo social,
deve ser tratada como um direito. Garcia (1999, p. 20) afirma que a formacéao “[...] é
um processo inicial e continuado, que deve dar respostas aos desafios do cotidiano
escolar, da contemporaneidade e do avango tecnoldgico [...]. Por esse viés,
entende-se que a formagao assume uma posicao de “inacabamento” vinculado a um

permanente processo de formacgao que proporciona a preparacao profissional.

Sobre os processos de formacéo, destacando a formacao continuada no ambito da
universidade, Pimenta e Anastasiou (2014) acrescentam que € fundamental atentar
para a relevancia dos saberes das éareas de conhecimentos, dos saberes
pedagdgicos, didaticos e da experiéncia. Conforme as autoras, ninguém ensina o
que nao sabe; ensinar € uma pratica educativa que tem diferentes e diversas
direcOes de sentidos na formacgcédo do humano; ensinar precisa articular as teorias da
educacado e de ensino, para que 0 ensino aconteca de forma contextualizada e da

maneira como nos apropriamos do ser professor em nossa vida.

Na mesma linha de argumentacédo, Cunha (2004) considera a formacéo continuada
no interior da universidade como atividade complexa que exige preparacdo dos
docentes. Segundo Cunha (2004, p. 37), “[...] assumir a perspectiva de que a
docéncia se estrutura sobre saberes préoprios, intrinsecos a sua natureza e objetivos,

€ reconhecer uma condigao profissional para a atividade do professor”.

Uma vez que reconhecemos o valor da formac&o continuada para o docente
universitario, entendemos que as transformacOes das praticas docentes s se
tornardo concretas no momento em que o docente ampliar a sua visdo sobre a sua
propria pratica, o cotidiano em sala de aula, a organizacdo e o funcionamento da
instituicdo na qual trabalha e seus objetivos, ou seja, entender a realidade que o

cerca. Tudo isso, sem perder de vista a tarefa de educar que, em nosso tempo,
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implica conseguir pensar e agir local e globalmente, processo que carece da

interacao coletiva dos educadores.

Para tanto, precisamos romper com a figura do homem encarcerado dentro dele,
isolado por barreiras que o separam dos demais, protegido por algo que se afigura
uma parede invisivel. Assim sendo, encontra-se um “eu” destituido de um “nés” ou
de um “vocé”, de um “outro”, uma abstracdo que Norbert Elias denomina homo

clausus, homem fechado, vivendo em soliddo.

Por outro lado, se o docente que aqui poderiamos compreender como uma
“‘personalidade fechada” se transformasse em uma “personalidade aberta”,
preocupado para além das questbes que envolvem o cotidiano de suas classes e
envolvido nas discussdes que cercam a universidade no seu contexto tanto interno
como externo, esse movimento pode colaborar efetivamente com a propria

instituicao.

Cabe salientar que a tentativa de sistematizacdo das modalidades de formacao é
algo complexo, tendo em vista que elas se desenvolvem com base no contexto em
gue elas ocorrem e a sua objetivacdo sdo fatores determinantes para o alcance de

sua finalidade.

2.1 OS PERCURSOS DESENHADOS PELA FORMACAO CONTINUADA:
CONTRIBUICOES PARA A PRATICA PEDAGOGICA

O cenério que envolve o ensino superior era outrora caracterizado pela transmissao
de conhecimento; hoje, esse espaco passa a ser compreendido como um espaco

para a mediacao e construcdo de saberes.

No caso do Brasil, a expanséao vivida pelo ensino superior trouxe novas demandas
gue apontam a transformacéo do fazer pedagdgico, exigindo dos docentes e da
instituicdo um olhar peculiar no que diz respeito a formacéo inicial e continuada dos

docentes.
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No que diz respeito a organizagdo da formacdo continuada, que é a discusséo
central da nossa pesquisa, observemos o que nos diz Kaustsky (2016, p. 32) sobre o

processo formacéo continuada no Brasil e a responsabilidade das instituicdes:

[...] em territorio brasileiro, observamos indicagbes sobre a importancia de
serem tragadas estratégias e definicdes de politicas publicas que reforcem,
institucionalmente, a implementacéo de espacos sistematicos de formacao
continuada de professores, compreendendo-a como espaco de qualificacao
gue respeite as condicdes objetivas locais, sem, no entanto, desconsiderar
as demandas educacionais do pais.

Caminham com percepcao semelhante, autores como Veiga (2012), Damis (2012) e
Santos (2012), quando chamam a atencao dizendo que a formacao dos professores

deve se configurar como um processo de reflexdo continuo e ndo de produtividade.

A acao educativa é um artefato complexo e as problematicas escolares necessitam
de discusséo, reflexdo e autonomia para alcancar os objetivos de uma educagéo
emancipatoéria, na qual possam viabilizar oportunidades que levem a aprendizagem,
estabelecendo uma relacéo efetiva entre o processo de formacdo educacional e a

sociedade.

No que se refere a perspectiva da formacéo continuada, Isaia e Bolzan (2004, p. 1)
apontam que, “[...] ao longo da carreira, os professores vao se formando e se
transformando, tendo presentes as demandas da vida e da profissao”. Assim, o
docente, mesmo desprovido de processos de formacdo inicial mais formal e
sistematica voltada para docéncia, vivencia um processo formativo ao longo da
prépria carreira, transforma-se e constitui, mesclando nesse processo, sua dimensao

pessoal e profissional.

De acordo com Pimenta, Anastasiou e Cavallet (2003), a formacdo continuada
voltada para os docentes deve apontar uma preparacao pedagogica que direcione
para uma reconstrucdo da experiéncia por parte do professor, em constante
processo de aprendizagem. A acao formativa pode ser altamente mobilizadora, e o
processo produzir uma construcao e uma revisdo das formas de ensinar. As autoras
chamam a atencao para a importancia do conhecimento pedagogico como caminho

estratégico para o desenvolvimento da pratica docente.
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Na opinido de Araujo (2017, p. 110):

[...] Como Caetano (2009) e Baptista (2006), entendemos que a
universidade (tanto publica como privada) necessita provocar seus alunos e
futuros professores a refletir sobre situagbes educacionais que rompam as
barreiras do estranhamento, da classificagdo e dos preconceitos. A escola
inclusiva é o espaco de todos, similarmente, 0s cursos superiores precisam
ser espacos de formacao para o trabalho com toda a diversidade de sujeitos

...

Logo, as discussfes que ocorrem em torno dos processos que envolvem o
desenvolvimento humano e diversidade tém que ter espaco nos cursos de formacéo
inicial e continuada de forma contextualizada. Nesses espacos, devem-se levar em
conta as especificidades que emanam das mais variadas necessidades
educacionais especiais dos estudantes, bem como considerar que até bem pouco

tempo o espaco escolar era lugar de poucos, e nao de todos.

De acordo com os resultados encontrados no estudo sobre os cursos de formacéo

docente na Universidade Federal do Espirito Santo, Caetano (2009, p. 214) aponta

[...] uma formagdo necessaria e real que possibilite aos docentes
formadores e em formacéo tornar-se cada vez mais sujeitos de uma historia
social e pessoal que invente processos inclusivos nas préaticas educativas,
superando, sempre que possivel, a exclusdo cruel a que tém sido
submetidas as criangas com deficiéncias.

Ao trabalhar com essa concepc¢do e avancar na tematica da formacdo continuada
dos docentes a luz dos autores apontados até aqui, ela € vista como um importante

mecanismo para a construcao e reestruturacdo de paradigmas educacionais.

Por sua vez, encontramos atualmente, de um lado, a formacéao inicial oferecida pela
universidade e, de outro, os programas de formacgdo continuada que muitas vezes
séo utilizados para minimizar as lacunas deixadas pela formacao inicial. O desafio
mobilizar e articular o fortalecimento de ambas.

Por meio do movimento visando a consolidacdo de uma educacdo que busque
atender as demandas sociais, aproximamo-nos dos estudos que tomam como
tematica a “Formacgao Continuada do Docente no Ensino Superior em didlogo com a

Educacéao Especial’.
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Nesse sentido, trazemos, no proximo subcapitulo, os trabalhos ja realizados sobre
formacao continuada para docentes que atuam no ensino superior em didlogo com a

Educacao Especial.

2.2 AFORMACAO CONTINUADA ENTRE OS TRABALHOS CIENTIFICOS

O primeiro movimento para sistematizar os dados deste estudo sobre a formacéo
continuada de docentes do ensino superior foi tracar o recorte temporal de 2010 a
2016. Nesse percurso, dois trabalhos foram fundamentais para definir o periodo
temporal, Gatti et al. (2011) e Brzezinski (2012), que apresentaram, em suas
pesquisas, uma revisdo de literatura de estudos realizados no campo da formacao
continuada de professores até 2009, impulsionando a minha busca por producdes
cientificas que abordassem a formacao continuada de docentes posterior ao periodo

mapeado pelas autoras.

Cabe salientar que o recorte temporal determinado, também se justifica pela
intencdo do mesmo coadunar com o desenvolvimento da Politica Nacional de
Educacédo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva do periodo de forma mais
efetiva e 0 com as metas do Plano Nacional de Educacéo (PNE, 2014-2024)°.

Quando apontamos o PNE (2014-2024), € porque, entre as suas metas, o referido
plano sugere que a formacédo continuada seja tomada como uma estratégia para a
valorizac&o dos profissionais da educacéo e que compete aos entes federados criar
subsistemas que l|hes deem materialidade e politicas direcionadas a maior
organicidade entre a formacéao inicial e continuada, carreira, salarios e condi¢cdes de

trabalho.

Para constituirmos o corpus analitico, focamos as producdes publicadas no periodo

de 2010 a 2016 que envolvem a Formacdo Continuada de Docentes do Ensino

9 O PNE determina diretrizes, metas e estratégias para a politica educacional dos préximos dez anos.
O primeiro grupo sdo metas estruturantes para garantir o direito a educacéo basica com qualidade e,
assim, promover a garantia do acesso a universalizacdo do ensino obrigatério e a ampliagdo das
oportunidades educacionais; o segundo diz respeito especificamente a reducao das desigualdades e
a valorizacao da diversidade, caminhos imprescindiveis para a equidade; o terceiro trata da
valorizagdo dos profissionais da educagdo, considerada estratégica, para que as metas anteriores
sejam atingidas; e o quarto refere-se ao ensino superior.
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Superior em didlogo com a Educacdo Especial. Iniciamos a nossa busca das
escritas cientificas realizando uma anadlise dos resumos de dissertacbes e teses
encontradas na base de dados da Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes), repositérios das universidades e periddicos cientificos

brasileiros por intermédio da biblioteca de trabalhos cientificos da SciELO.

Para localizar as producdes cientificas, utilizamos as seguintes expressdées como
descritores associados de busca: formacdo continuada e a docéncia no ensino

superior, pratica pedagodgica dos professores do ensino superior e formacao

continuada, formacao continuada e Educagao Especial no ensino superior.

A seguir, no quadro 1, ilustra-se a sua catalogacao.

Quadro 1 — Levantamento de produc¢des cientificas — Formacdo continuada no ensino superior

AUTOR ANO TITULO

1. Michele X. dos Reis, Daniela A. | 2010 | A formag&o do professor para 0 ensino superior:

Eufrasio e Fernanda V. Mafra Bazon pratica docente com alunos com deficiéncia visual

2. Francilene Jane Rodrigues Pereira, | 2011 | Politica de formacdo inclusiva: percepcdo de

Sérgio Ribeiro dos Santos e César gestores sobre processo de mudanca em

Cavalcanti da Silva Instituicdes de ensino superior

3. Ani Martins Silva, Raquel Cymrot e | 2012 | Demandas de docentes do ensino superior para

Maria Eloisa Fama D'Antino formacéo de alunos com deficiéncia

4. Leticia Mara Meira, Glaucia da | 2013 | Formacdo Continuada de Professores Ensino

Silva Brito, Edmar Almeida Macedo Superior: uma experiéncia em construcao

5. Alboni Marisa Dudeque Pianovski | 2014 | Formagdo Continuada de Professores da

Vieira, Sirley Terezinha Filipak, Mirian Educacao Superior

Celia Castellain Guebert

6. Edna Liz Prigol, Maria Aparecida | 2015 | A Formacdo Continuada de docente no Ensino

Behrens Superior e sua relagdo com sua pratica
pedagégica

7. Emilia Freitas de Lima 2015 | Analises das necessidades formativas de
docentes ingressantes numa universidade publica

8. Maria da Concei¢cdo Carrilho de | 2015 | Tendéncias e implicagbes da Formagéo

Aguiar Continuada para identidade profissional do
docente universitario

9. Evaldo Piolli 2015 | A valorizagdo docente na perspectiva do Plano
Nacional de Educacdo PNE (2014-2024)

10. Vanessa T. Bueno Campos, | 2016 | Formacdo de professores Universitarios:

Geovana Ferreira Melo compreensdes sobre o] desenvolvimento
profissional docente

11. Amanda Fernandes da Silva, | 2016 | Formagdo de professores e educagdo da pessoa

Raquel Souza Silva, Rosana Carla do com deficiéncia: mapeamento das produgdes

Nascimento Givigi académicas nas pds-graduacdes no Brasil
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12. Naiara Souza Vilela 2016 | Docéncia universitdria: um estudo sobre a
experiéncia da Universidade Federal de
Uberlandia na formacédo de seus professores

13. Saulo José Veloso de Andrade, | 2016 | Reflexbes sobre a formacdo docente e o Plano

Patricia Cristina de Aragdo Aradjo, Nacional de  Educagdo-PNE  (2014-2024):

Anténio Roberto Faustino da Costa perspectivas para a educacao

14. Conceicdo de Maria Pinheiro | 2016 | A formagédo pedagoégica de docentes bacharéis na

Barros, Ana Maria lorio Dias educacdo superior: construindo o Estado da
Questédo

Fonte: Elaborado pela autora com base em BRASIL/CAPES/SCIELO/INTERNET, 2017.

Com relacdo ao quadro 1, das 14 producgdes cientificas, procuramos relacionar as
producdes direcionando para o campo de estudo da nossa pesquisa. Assim,

gostariamos de chamar a atencéo para cinco artigos.

O primeiro artigo produzido por Leticia Mara Meira et al. (2013), Formacao
Continuada de Professores Ensino Superior: uma experiéncia em construgao,
apresenta um relato de experiéncia acerca da formacdo didatica continuada de
professores em uma Instituicdo Federal de Ensino Superior (IFES) do estado do
Parana-Brasil. A experiéncia foi estruturada com base na andlise dos dados de um
programa de avaliacdo da prépria instituicdo, em que os alunos opinaram sobre as
principais dificuldades de sua vida estudantil. Apresentou uma proposta de
enfrentamento baseada na formacéo docente, nos problemas didaticos encontrados
no seu setor de atuacdo. O artigo aponta que, com essa experiéncia, a instituicao
procurou desenvolver reflexdes acerca da formacao continuada dos professores do
ensino superior brasileiro, suas dificuldades e desafios no trato das questdes diarias

relativas ao processo de ensino-aprendizagem.

Apresentamos também o artigo elaborado por Marisa Dudeque Pianovski Vieira
Alboni et al. (2014), Formacédo Continuada de Professores da Educacao Superior,
que faz uma reflexdo sobre a importancia da formacao continuada para professores
iniciantes na educacao superior. A proposta do trabalho foi analisar o ingresso dos
docentes na educacéo superior egressos de cursos de bacharelado, especializacao,
mestrado ou doutorado em areas especificas, 0s quais passaram a atuar numa area
em que apenas o conhecimento dos conteudos ndo € suficiente. Os autores
observaram que o0s professores iniciantes na educacdo superior apresentam

conhecimentos oriundos de sua formacdo técnica, porém, no que diz respeito a
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formacgéo pedagodgica, demonstram fragilidades. Portanto, a formag&o continuada de
professores iniciantes possibilita reflexdes sobre suas préticas e simultaneamente os
instrumentaliza com métodos e técnicas para o aprimoramento de sua atuacdo em
sala de aula. Do ponto de vista metodoldgico, tratou-se de estudo de caso, cuja
coleta de dados envolveu professores iniciantes que participaram de um curso de
formacao pedagogica em 2011.

Encontramos em Andrade et al. (2016), Reflexdes sobre a formagcao docente e o
Plano Nacional de Educacdo-PNE (2014-2024): perspectivas para a educacao.
Diante do cenério evidenciado pelo artigo, suscita a reflexdo sobre a formacdo de
professores por meio das metas 14, 15 e 16 do Plano Nacional de Educacéo (2014-
2014). O artigo apresenta como objetivo analisar a formacéo de professores, usando
como ponto de partida os ditames oficiais preconizados pelo PNE que substanciam
a educacdo no momento contemporaneo. Alinhado a esse propoésito, o artigo
descreve as metas apontando as interfaces que elas indicam como (des)caminhos
na busca da qualidade da educacdo. O artigo didaticamente esta dividido em duas
partes: na primeira, trata da formacgao de professores mediante as metas apontadas
pelo PNE, em didlogo com a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n.° 9.394/96; a
segunda trata da formacgao de docentes e suas singularidades em que busca discutir
a formacéo de docente a luz dos principais elementos que podem levar a melhoria

da educacéo.

Posto isso, os autores concluem que, no PNE, pouco se visualizam politicas
consistentes voltadas ao professor da educacdo superior, mostrando apenas
algumas indicacdes que necessitam de maiores detalhamentos, por exemplo, entre
as suas diretrizes, a nona se refere a valorizacdo dos(as) profissionais da educacao,
subentendendo-se que o professor universitario esteja incluido nessa diretriz, porém

nao existe meta especifica para a formacgéo pedagogica desse professor.

Chamamos a atencgé&o para outro artigo, elaborado por Silva et al. (2016), Formacé&o
de professores e educagédo da pessoa com deficiéncia: mapeamento das producdes
académicas nas pos-graduacdes no Brasil. O estudo teve por objetivo analisar a
producéo cientifica brasileira na area de formacdo de professores e educacdo da

pessoa com deficiéncia registrada na base de dados Banco de Teses da Capes, no
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periodo de 2010 a 2015. Foi realizado um estudo exploratério descritivo bibliogréafico
de teses e dissertacbes buscadas com as seguintes palavras-chave: deficiéncia,
educacao especial, educacéo inclusiva, formacéo de professores e Inclusdo. Entre
os resultados, observamos que a maioria das producdes sao no nivel de mestrado
académico em instituicdes concentradas no eixo sudeste, com temas voltados para
a politica publica, pratica docente e curriculo. Os referenciais teoéricos historicos
foram os mais presentes e os estudos de casos se destacaram como metodologia

predominante.

No intuito de continuarmos nosso levantamento visando a aproximagdo com o tema
gue move a nossa pesquisa, que diz respeito a formacdo continuada no ensino
superior, encontramos o levantamento feito por Tiecher et al. (2017). Embora tenha
sua publicacéo fora do nosso recorte temporal, o estudo compreende o periodo de
2014 a 2016, intitulado Formacédo Docente para Educacdo Superior: o olhar de uma
pesquisa do tipo Estado da Arte, e tem como tema de investigacdo a formacao
docente para a educacédo superior, sob o aspecto de uma pesquisa do tipo “Estado
da Arte”. O estudo apresentado por meio do artigo procura elucidar a seguinte
questdo: nos congressos de reconhecimento nacional e até internacional, como
estdo as publicacOes focadas na formacgéo docente para a educacao superior? Dos
resultados obtidos, cabe destacar o fato de que a formac&do do docente para atuar
na educacdo superior precisa estar pautada tanto em conhecimento técnico e
cientifico quanto no conhecimento de como se desenvolve o processo de ensino-
aprendizagem (TIECHER et al., 2017).

No percurso do referido artigo apresentado por Tiecher et al. (2017), apresenta-se
um quadro com dados referentes a artigos publicados em alguns congressos
nacionais e até internacionais na area da educacgéo, no periodo de 2014 a 2016, a
saber: Anpae 201511, Anped 2015, Anped Sul 2014 e 2016 e Educere 2015, que

reproduzimos a seguir.

10 XXVII Simpésio da Associacdo Nacional de Politica e Administragcao da Educacéo.

11 Reunido Nacional da Associagdo Nacional de Pés-Graduagéo e Pesquisa em Educacao.

12 X e Xl Reuniao Cientifica da Regido Sul da Associacdo Nacional de Pos-Graduacéo e Pesquisa em
Educagédo.t® XIl Congresso Nacional de Educacéo.
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Quadro 2 — Relagéo de trabalhos por Congresso e Eixo, Formagdo Docente (2014- 2016)

FORMACAO
ANO | CONGRESSO EIXO QUANTIDADE DOCENTE %
2014 | Anped Sul Ensino Superior 52 6 12
2015 |Anpae Politica de Formacéao Superior 23 3 13
2015 |Anped Nacional | Politica de Formac&o Superior 23 1 4
Politicas Publicas, Avaliacdo e
2015 |Educare Gestéo do Ensino Superior 36 1 3
2016 |Anped Sul Ensino Superior 30 1 3
TOTAL 164 14 9

Fonte: Tiecher et al., 2017.

De acordo com o quadro 2, do total de 164 artigos analisados pelos autores, cerca
de 9% deles tecem relacfes com o tema desta pesquisa, ou seja, podem conectar-
se com 0 eixo proposto para a pesquisa: formacdo docente para a educacédo
superior. Enquanto nameros absolutos, constatamos que 14 artigos trouxeram o

enfoque voltado para a formacao docente para a educacao superior.

Os fios puxados resultantes das producdes cientificas apresentadas até esse
momento reiteram a necessidade de intensificagcdo da organizacdo da formacgao
continuada dos docentes no Ensino Superior, como encontramos em Sousa &
Aguiar (2011). Esses autores avaliam que a formacdo continuada em universidades
busca deixar os professores em condicdes de reavaliacdo e reelaboracdo dos seus

saberes, construidos com a pratica, em confronto com o cotidiano.

Sendo assim, a formacdo continuada visa inquietar os docentes para que estes
observem suas agles, vejam os estudantes e analisem em que medida o seu
trabalho esta contribuindo para o processo de ensino e aprendizagem, 0 que precisa
mudar e como buscar novos mecanismos para melhorar o seu desempenho com o

aluno, de forma a interferir em sua aprendizagem.

Contudo, de acordo com Pacheco (1997, p. 48):

[...] a formacéo, qualquer que ela seja, passa sempre pelo exercicio de
compreender o ‘Outro’, simultaneamente semelhante e diferente de cada
um de nés. Ela é sempre uma escuta e uma troca (a ndo ser que de
formacao s6 tenha o nome). Ela ndo supde apenas uma diferenca em
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termos de saberes — informacdo, assenta também em saberes -
experiéncias diversas.

Nesse sentido encontramos, em Tardif (2002), a indicacdo de que o trabalho dos
professores exige conhecimentos especificos relativos a profissdo, sendo a
formacdo continuada um lugar importante para que esses conhecimentos sejam

construidos e evoluam progressivamente. O mesmo autor destaca que:

Tanto em suas bases teéricas quanto em suas consequéncias praticas, 0s
conhecimentos profissionais sdo evolutivos e progressivos e necessitam,
por conseguinte, de uma formacado continua e continuada. Os profissionais
devem, assim, autoformar-se e reciclarse através de diferentes meios, apés
seus estudos universitarios iniciais (TARDIF, 2002, p. 249).

Compreendemos que a formacdo continuada de professores do ensino superior
necessita focar, entdo, a compreensdo da superacdo das dicotomias entre as
ciéncias, considerar os diversos saberes docentes e priorizar a relacdo ensino,
pesquisa e extensdo, como condicdo sine qua non para o desenvolvimento da
docéncia no ensino superior. Sendo assim, quanto a perspectiva apontada pelos
autores citados, torna-se fundamental a organizacdo de uma formacdo continuada
gue se constitua de discusséo, reflexdo e producao de novos saberes necessarios a

docéncia.

No mesmo sentido, a formacéo continuada precisa refletir a pratica social que surge
de condi¢des histdricas, dos contextos sociais em que a instituicdo e os docentes se
inserem. Deve preocupar-se com a producdo do conhecimento, com vistas a
valorizacdo da educacdo como um ato politico; deve constituir-se um lugar
estratégico comprometido com o pensar a educacao de forma reflexiva, a fim de

propiciar reais mudancas na qualidade do ensino.

No proximo capitulo, apresentamos os pressupostos dos pensamentos da Sociologia
de Norbert Elias, nos quais nos apoiamos teoricamente, para pensar as questdes da
formacado continuada de docentes do ensino superior em didlogos com a Educacéo

Especial.
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3 DESLIZANDO NOS FIOS DE NORBERT ELIAS: APROXIMACOES COM A
FORMACAO CONTINUADA DE DOCENTES DO ENSINO SUPERIOR

Este capitulo procura evidenciar que as contribuicbes da perspectiva sociologica
eliasiana pode contribuir para pensar as questbes da Formacdo Continuada de
Docentes no Ensino Superior.

Ao considerarmos que o0s arcaboucos tedricos e empiricos nao nascem
desassociados do contexto social e histérico, que sdo fruto das percepcdes
individuais de quem os elabora, iniciamos este capitulo apresentando a biografia
concisa de Norbert Elias, com a finalidade de clarear a relacdo entre o0s
acontecimentos vivenciados e as percepc¢des elaboradas por Elias e sua producéo

intelectual.

Norbert Elias nasceu na cidade de Breslau, em 22 de junho de 1897. Hoje a cidade
pertence a Pol6nia e se chama Wroclaw, mas, durante muito tempo, pertencia a
Alemanha. Filho Unico de uma familia judeu-alemé de classe média, Elias cresceu
em meio aos livros, tendo comecgado “[...] a ler muito cedo, mergulhava em todo o
tipo de livro. Nessa época eu também devia ter seis ou sete anos” (ELIAS, 2001, p.
11). Seu pai era do ramo téxtil e sua mae dona de casa. Mais tarde, em meio ao
nazismo, seus pais foram perseguidos e seu pai morreu em 1940; logo depois, sua

mae desapareceu em Auschwitz.

Em 1935, Elias foi para a Inglaterra, onde fixa residéncia até 1975. Quase metade
da vida do sociélogo alemao se passou na Inglaterra, por isso ele afirmou que néo

se sentia nem aleméo nem inglés, e sim europeu.

O dinheiro que recebia em Londres era direcionado a escrita de um livro, que veio a
ser seu escrito mais famoso: os dois volumes de O Processo Civilizador. Durante
trés anos, de 1935 a 1938, Elias realizou uma pesquisa na biblioteca do Museu
Britanico. Por esse tempo, dedicou exclusivamente ao seu livro, no qual compara as
mentalidades nacionais da Alemanha e da Franca. Elias foi professor de sociologia
na Universidade de Leicester (1945-62), na Universidade de Gana (1962-64) e no

Centro de Pesquisa Interdisciplinar de Bielefeld. O seu reconhecimento deu-se
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tardiamente, apenas em meados dos anos 1970, mas o transformou em um dos

mais influentes socidlogos da contemporaneidade.

A partir de 1975, Elias passou a dividir sua vida entre Amsterdda e o Centro de
Pesquisas Interdisciplinares de Bielefeld. Em 1977, recebeu, pelo conjunto de sua
obra, uma honrosa homenagem: o Prémio Adorno, na cidade de Frankfurt.

Esta sintética biografia de Norbert Elias foi proposta para estabelecer um nexo com
0 que sera apresentado do seu pensamento expresso na/pela Sociologia
Figuracional. Vejamos, primeiro, como ele se define como homem e profissional e

como entende a ética do cientista:

Deveria haver mais gente como eu que ndo tem medo do que descobre.
Evidentemente, os homens acreditam que vao ter surpresas desagradaveis
caso reflitam sobre si préprios com uma pitada de realismo. Peguem Freud:
a sua maneira, pretendia descobrir as coisas tais como eram realmente,
independentemente do que as pessoas pudessem ter dito antes. Eis a
missdo de um cientista, tanto nas ciéncias sociais como nas ciéncias da
natureza. E isso a ética de um cientista (ELIAS, 2001, p. 57).

E o segundo fio discorre sobre sua relacdo, sempre dificil, com os modismos que

transitavam no universo académico de seu tempo:

Sim, eu tinha essa certeza [de que o que tinha a dizer era importante],
mesmo quando nadava contra a corrente, contra todos aqueles que
detinham um poder. Se h&d uma coisa que considero positiva em mim é o
fato de jamais ter me deixado corromper pelas modas, quaisquer que
fossem. Nunca me autorizei dizer algo sob o pretexto de que era moda
(ELIAS, 2001, p. 84).

Elias tinha a preocupagdo com os problemas dos homens. Entre seus trabalhos
finais, ele teve a inspiragdo de escrever sobre a morte: “A morte n&o é terrivel.
Passa-se ao sono profundo e desaparece. [...] A morte ndo tem segredos [...] € o fim
de uma pessoa. O gue sobrevive € 0 que ela ou ele deram as outras pessoas, 0 que
permanece na memoria alheia” (ELIAS, 2001, p. 76-77). Elias morreu em 1990, na
cidade de Amsterd&, com 93 anos.

Norbert Elias foi precursor da chamada Sociologia Figuracional. Em suas diferentes
obras, Elias (1993, 1994, 1998, 2001, 2006, 2011, 2014) nos apresenta a Sociologia
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Figuracional, uma sociologia que estuda as relagdes humanas, embasando-se nas
analises macro e microssocial, sem perder de vista a relacdo indissociavel entre

individuo e sociedade.

A Sociologia Figuracional eliasiana examina a origem e a constituicdo de
configuragbes sociais. Mais especificamente, a Sociologia Figuracional busca
compreender como e por que os individuos, ligados entre si numa dinamica
especifica, constituem figuracbes que estdo permanentemente em processo de
constituicéo e de transformacdo (BRANDAO, 2000).

E importante apontar que Elias ndo tem uma vis8o estatica dessas configuracdes e
busca capta-las em continuo processo de constituicdo e de transformacdo. Nesse
sentido, configuracbes ndo podem ser planejadas, programadas ou previstas,
porque sao construidas e redimensionadas o tempo todo. Ele inclusive faz analogia
das configuracbes com uma danca de saldo, onde as acbes das pessoas, ao
dancarem, sdo interdependentes naquele local e no momento da danca (ELIAS,
1993).

A nocao de configuracdes foi também elucidada por Elias e Scotson (2000, p. 184)
na obra Os estabelecidos e os outsiders:

Dizer que os individuos existem em configura¢gdes significa que o ponto de
partida de toda investigacédo sociol6gica é uma pluralidade de individuos, os
quais, de um modo ou de outro, sdo interdependentes. Dizer que as
configuracdes sdo irredutiveis significa que nem se pode explica-las em
termos que impliguem gque elas tém algum tipo de existéncia independente
dos individuos, nem em termos que impliqguem que os individuos, de algum
modo, existem independentemente delas.

Para reordenar a compreensao da sociedade, ele considera que € preciso substituir
a concepcao vigente de sociedade pelo entendimento de que as pessoas constituem
teias de interdependéncia ou configuracbes de muitos e variados tipos, tais como
familias, escolas, cidades, camadas sociais ou estados. Estes, por sua vez, séo
apresentados num diagrama denominado representagdo de individuos
interdependentes (ELIAS, 2015).
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Observamos, assim, que 0S processos sociais sao produtos precarios das inter-
relagcbes humanas que se expressam por lagos coercivos que ligam as pessoas.

Ao longo de sua obra, Elias recorre a diversas imagens para descrever o0
funcionamento das configuracdes. Em A Sociedade dos Individuos, a configuracéo é
ilustrada através de uma rede de tecidos constituida por fios isolados que se ligam
um ao outro, de modo que ndo se pode compreendé-la nem em sua unidade, nem
em sua totalidade, mas nas relagdes reciprocas entre as partes. Nesse sentido, para
Elias, a sociedade é composta por padrdes gerados nas interacdes que ocorrem
entre os individuos ligados por redes de interdependéncias. O conceito de
interdependéncia na andlise de Elias adquire um enfoque especial porque, para ele,

individuo e sociedade sao elementos indissociaveis.

Sendo assim, a perspectiva de analise de Elias ndo estd centrada em um “eu”
isolado, e sim numa perspectiva de “nds”, o que possibilita desenvolver um “novo
olhar” para os problemas da sociedade. Essas transformacbes acontecem nos
movimentos de acbes conjuntas, reciprocas de individuos interdependentes,

compondo, nesses movimentos, figuracdes sociais.

De fato, nos termos de Elias (2015), os individuos formam mdltiplas figuracdes
sociais que se entrelacam e se subdividem, dependendo da dindmica que é
estabelecida por meio da distribuicdo de chances de poder no interior das mesmas
figuracdes. As relagbes entre individuos e entre grupos sdo dindmicas moéveis e
multiplas, de maneira que cada individuo pode pertencer a um numero infindavel de

figuracoes.

De acordo com Veiga (2012), o termo figuracdo é utilizado por Elias para traduzir
uma formacdao social cuja base é a relacdo de interdependéncia entre os individuos.
Isso quer dizer que cada acgé&o individual depende de uma série de outras acdes que

acabam por modificar a prépria figura do grupo social em toda sua dimenséo.

Em face das consideracgdes feitas por Elias (2001), os seres humanos singulares se
transformam nas figuracdes enquanto transformam as figuragbes que eles

constituem. Assim, acdes e autores, individuo e sociedade sao indissociaveis e,
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portanto, ndo podem ser considerados separadamente. A figuracdo €, entdo, uma
estrutura de pessoas que, simultaneamente orientadas e dependentes umas mais e
outras menos entre si, inicialmente foram influenciadas pela acdo da natureza e,
mais tarde, por necessidades especificas geradas no espaco coletivo, no fluxo dos

processos sociais vividos.

No entanto, Elias esclarece que 0s processos sociais ndo sdo determinados pelas
acOes conscientes dos individuos. Na verdade, eles s&o consequéncias
imprevisiveis de a¢Bes conscientes e inconscientes dos préprios individuos vivendo
em sociedade, ou seja, 0S processos sdo, na verdade, produtos das relacdes

estabelecidas entre os seres humanos de forma interdependente e reciproca.

O autor nos diz que

[...] o convivio dos seres humanos na sociedade tem sempre, mesmo no
caos, na desintegracdo, na maior desordem social, uma forma
absolutamente determinada. E isso que o conceito de figuragio exprime.
[...] seres humanos biologicamente invariaveis podem formar figuracdes
variaveis (ELIAS, 2006, p. 26).

Verificamos, assim, uma intima relacdo do conceito de figuracdo com a nocao de

interdependéncia, conforme esclarecimento do autor:

[...] A interdependéncia dos individuos e as coer¢Bes que sua dependéncia
reciproca exerce, tém origem em determinadas necessidades e ideais
humanos, socialmente marcantes. O modo de dependéncia reciproca varia
conforme aparecem as necessidades sociais que levam a novos vinculos
entre as pessoas (ELIAS, 2001, p. 150).

Dessa forma, a figuracdo e interdependéncia sdo conceitos que se constituem de
forma associada e vinculada. Dentro desse principio, as figuragbes sociais néo
devem ser interpretadas como conexdes independentes dos individuos. As
figuracBes sociais emergem das relacdes, sejam harmoniosas, pacificas, amigaveis,
hostis e tensas (ELIAS, 2001).

Ao nos aproximarmos mais das discussfes feitas por Elias, verificamos que uma

figuracdo se define nas interdependéncias ou nas relagfes reciprocas funcionais
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estabelecidas dos individuos e grupos. Vale dizer que a mesma dependéncia que
um individuo tem com outro, o outro tem também (DEMARIO, 2002).

Uma das principais caracteristicas das relacdes humanas € a dependéncia uns dos

outros. Nos termos do autor:

[...] A autonomia relativa dos processos sociais baseia-se, em outras
palavras, no continuo entrelagamento de sensagfes, pensamentos e acdes
de diversos seres humanos singulares e de grupos humanos, assim como
no curso da natureza ndo humana. Dessa interdependéncia continua
resultam permanentemente transformagBes de longa duragcdo na
convivéncia social, que nenhum ser humano planejou e que decerto
também ninguém antes previu (ELIAS, 2006, p. 31).

Os individuos sao singulares, mas, por estarem inseridos no processo social,
incidem sobre eles transformacdes. Elias afirma, ainda, que um ser humano singular
pode ter relativa autonomia em relacédo a determinadas figuracGes especificas, mas
nunca em relacdo as figuracbes em geral que ja estdo estabelecidas em sua

realidade.

Nesse sentido, percebe-se que o modo de dependéncia reciproca sofre variacédo
conforme as necessidades sociais, ja que acaba criando vinculos novos entre as
pessoas. Esse processo colabora na ideia de rede de interdependéncia ou de teias
de relacdes, conforme indicado por Elias.

No que concerne a compreensado em Elias (1993), a sociedade é modelada por meio
de um jogo de sentimentos e comportamentos que, na sua tessitura, se entrelacam
estruturando as relagcdes entre os individuos; por isso, as tensbes devem ser
pesadas ou analisadas no interior de cada figuracdo, sem perder de vista as inter-
relagdes. A ideia de jogo funciona como um modelo por meio do qual Elias pensa a
cadeia de interdependéncia que liga os homens em suas multiplas e variadas

relacdes.

Desse modo, tomamos a formacdo continuada para docentes como um bom
exemplo dessa rede de interdependéncia. Afinal, tornar-se professor passa por

diferentes grupos sociais que influenciam a sua identidade pessoal e profissional.
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Cada um desses grupos contribui no processo de construcéo desse professor, como
ele também interfere e interage para a existéncia e evolucdo desses grupos. Essa

dindmica deixa clara a existéncia do processo de interdependéncia.

Nesse sentido, refletindo sobre o processo de formagédo de docentes, destacamos
que o professor € um ser eminentemente social e historico. Ele ndo vive isolado e é
inseparavel do meio em que se encontra inserido; € um ser embriagado de cultura,
cuja forma de pensar e agir é direcionada, esteja consciente ou ndo, por suas
percepcdes e manifestacbes diante do contexto sociocultural e histérico de seu
tempo, que é fruto de todo um passado (HUNGER; ROSSI; SOUZA NETO, 2011, p.
699).

Outra relacdo de interdependéncia mais especifica existente no ambiente
educacional, para a qual chamamos a atencao, ocorre entre o docente e os alunos.
No caso desta pesquisa, enfatizamos a relacdo estabelecida entre o docente e o
alunos publico-alvo da Educacéo Especial. Tomando as classes do ensino superior
como espacos plurais, procuramos identificar os desdobramentos ou impactos
decorrentes do processo da formagdo continuada na constituicdo dos saberes
docentes na perspectiva da inclusado dos alunos publico-alvo da Educacéo Especial=

Nno ensino superior.

Afinal, a formacao continuada voltada para os docentes torna-se algo essencial para
acompanhar e interagir diante das exigéncias que sao colocadas no ambiente
educacional, sejam as que remetem ao processo de ensino-aprendizagem, sejam

aguelas para interagir no campo sociabilidade para com os alunos.

Encontramos em Kaustsky (2016, p. 28), a seguinte reflexdo com relacéo a pratica

docente:

[...] se entendemos que cada pessoa esta ligada a um determinado lugar
social diferenciado e os valores constituidos nesse lugar delineiam, em
maior ou menor grau, o comportamento individual, entdo, mesmo que se

13 Pdblico-alvo da Educacé@o Especial € aquele descrito na Politica de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008): pessoas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacgéo.
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estabeleca uma relacéo de trocas com outros individuos, sua conduta final
serd sempre diferente das demais.

A autora prossegue dizendo:

E nesse sentido, que a pratica docente ndo pode ser generalizada a partir
de uma orientacdo tedrica-metodoldgica, pois o0s conhecimentos que
servem de pressupostos para profissionalizacdo dos professores emergem
ganham sentido nas figuracdes sociais (KAUSTSKY, 2016, p. 28).

Assim, percebe-se que o ambiente educacional e a formacdo continuada de
docentes, de uma maneira mais ampla, sdo exemplos de que um grupo existe e se

desenvolve, porque ha teias de rela¢des entre aqueles que participam desse grupo.

Ao retomar a ideia de teia de relacbes, essa elaboracdo também faz um didlogo
direto com Garcia (1999), quando defende que a formacdo de professores implica
aprendizagem em grupo, discussao de experiéncias profissionais, aprendizagem
com seus pares, ou seja, € um processo continuo em que diferentes atores

contribuem para a formacéo do professor.

Assim, outro ponto a destacar na relacdo entre os constructos de Elias e a formacao
de professores € a ideia de individualizacdo dentro de um grupo de pertencimento.
Tal ideia advoga que cada ser humano possui uma histéria Unica, singular e se
constitui mediante as vivéncias dentro da estrutura social a qual pertence. Porém,
sua particularidade s6 é desenvolvida porque ele viveu imerso em um grupo e,

portanto, suas acdes expressam 0os modos dessa participacéo social.

Por meio do exposto e no intuito de trazer mais clareza para as discussdes
subsequentes, destaca-se a formag&do continuada como um processo em que as
pessoas estdo sujeitas a forcas que as compelem, ou seja, forcas exercidas pelas

pessoas e sobre elas préprias.

A vista disso, gostariamos de citar um trecho de um artigo de Gebara (1998) sobre a
contribuicdo da teoria de Norbert Elias para a educacdo, que, de certa maneira,

resume muito do pensamento que acredita na construcdo de novas possibilidades
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metodoldgica no campo educacional e se afasta dos movimentos mais tradicionais.

Assim, destaca o autor:

A grande contribuicdo de Elias desenrola-se na questdo central para a
Educacao: é possivel estabelecer relacbes entre mudancas de longo prazo
gque se verificam tanto na sociedade quanto nas estruturas de
personalidade? Evidéncias empiricas nao serdo satisfatérias, por melhor
gue se possa trabalhar um volume infinito de fontes, para responder a essa
guestdo; ai, sim, temos um trabalho metodolégico novo e criativo. Elias
buscou, diante da impossibilidade das evidéncias satisfatérias, estabelecer
ligacBes entre fatos, de tal maneira a apontar as mudancas de longa
duracéo, tanto nas pessoas quanto nas estruturas. Foi talvez dos primeiros
autores a valorizar o cotidiano, os costumes, o0 corpo, entre outros aspectos
do homem vivendo em sociedade (GEBARA, 1998, p. 149).

Acreditamos, assim, que o processo de formacao continuada, quando implementado
de forma sistematica, pode constituir-se como um espaco potente na transformacao
do trabalho docente e na estrutura da politica pedagogica da instituicdo. Esse
movimento de mudanca ndo é imediato, ele se processa de forma gradual. Dai
decorre ser necesséario o espaco de formacdo fomentar a troca de experiéncias,

impulsionando a reflexao individual e coletiva no ambito institucional.

Em busca de estabelecermos as ligacdes entre o processo de formacao continuada
de docentes no ensino superior e as mudancas que elas podem trazer tanto para os
docentes quanto para as instituicdes envolvidas, no fluxo da construcéo da pesquisa
fomos impulsionados por questfes, tais como: o que impulsionou os docentes a
participar do curso de formacdo continuada ofertado pelas universidades? Que
importadncia os docentes do ensino superior atribuiram aos cursos de formacgéo
continuada realizados pelas universidades? Como os docentes avaliaram 0S cursos

de formacéo continuada realizados pela UV e Ufes?

Com esses questionamentos, encaminhamo-nos para o proximo capitulo, no qual

apresentamos os instrumentos que utilizamos para a coleta e a producéo dos dados.
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4 AS TESSITURAS DOS CAMINHOS METODOLOGICOS PERCORRIDOS PELA
PESQUISA

Neste capitulo, apresentamos o caminho teérico e metodoldgico que seguimos para
a realizacdo desta pesquisa. O capitulo estd dividido em trés subcapitulos: no
primeiro, apresentamos a natureza da pesquisa escolhida; no segundo, tratamos do
campo de estudo focalizando o contexto da Universidad Veracruzana campus
Xalapa, estado de Veracruz-MEX, e a Universidade Federal do Espirito Santo campi
Goiabeiras e Maruipe, Vitéria, estado do Espirito Santo-BR, bem como o0s sujeitos
participantes da pesquisa; no terceiro, discorremos sobre o0s procedimentos

utilizados para a/na coleta e producédo de dados.

4.1 A NATUREZA E O TIPO DE PESQUISA

Para o alcance dos objetivos propostos neste trabalho, optamos por uma pesquisa
de natureza qualitativa, que se caracteriza por se desenvolver em ambiente da vida
real, ou seja, em situacao natural, pois o pesquisador estad mais preocupado com o
processo do que simplesmente com os resultados (TRIVINOS, 1987). Além disso, 0
estudo qualitativo é “[...] rico em dados descritivos, tem um plano aberto e flexivel e
focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada” (LUDKE; ANDRE, 1986,
p. 18).

Sobre essa questdo, concordamos com Michel (2009, p. 36-37), quando ressalta

que

[...] a pesquisa qualitativa considera que ha uma dindmica, particular e
contextual e temporal com o pesquisador [...] por isso, carece de uma
interpretacdo dos fenébmenos a luz do contexto, do tempo, dos fatos. O
ambiente da vida real é a fonte direta para obtencdo dos dados, e a
capacidade do pesquisador de interpretar essa realidade, com isencédo e
I6gica [...] na pesquisa qualitativa, a verdade ndo se comprova numeérica ou
estatisticamente, mas convence na forma da experimentagdo empirica, a
partir de analise feita de forma detalhada, abrangente, consistente e

coerente, assim como na argumentacdo da ideias [...] sua interpretacao
ndo pode ficar reduzida a quantificacbes frias e descontextualizadas da
realidade.

Entre as diversas maneiras de produzir o conhecimento em pesquisa, acredita-se

qgue, para contemplar os objetivos do estudo em tela, a abordagem qualitativa é a
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mais adequada. Afinal, com relacdo a abordagem qualitativa, pelo fato de ela
trabalhar com o universo de significados relacionados ao conjunto de fenbmenos
humanos que nao podem ser quantificados, procura “[...] compreender e explicar a
dindmica das relacdes sociais que, por sua vez, sao depositarias de crencas,
valores, atitudes e habitos” (MINAYO, 2010, p. 22).

Sobre a analise de dados qualitativos, André (1983) diz que ela nos permite
apreender o carater complexo e multidimensional dos fenbmenos educacionais,
além de se prestarem a captar os diferentes significados das experiéncias vividas e

auxiliar na compreenséao das relacdes entre os individuos, seus contextos e acdes.

Na mesma direcdo, Moraes e Galiazzi (2007) enfatizam que a pesquisa qualitativa
pode ser entendida como um processo de desconstrucdo e reconstrucdo de
materiais discursivos, resultando em novos entendimentos sobre os dados

pesquisados.

Assim, como resultado da utilizacdo do método qualitativo, por meio dos dados
obtidos diretos da realidade advindas da Universidad Veracruzana e da
Universidade Federal do Espirito Santo, a nossa preocupacao esteve voltada para a
0 processo do que com o resultado obtido. Buscamos, assim, compreender o
processo de formacgao continuada nas duas universidades, mediante as perspectivas

dos docentes mexicanos e brasileiros.

No caso deste estudo, no ambito da abordagem qualitativa, assumimos a
perspectiva tedrico-metodolégica dos Estudos Comparados Internacionais em
Educacdo conforme proposto por Ferreira (2008) e Carvalho (2014). Procuramos,
assim, construir os contornos da pesquisa com os parametros do estudo comparado
internacional, voltado para a educacao e focado na Educacdo Especial no ensino

superior.

Acreditamos que trazer uma abordagem metodolégica comparativa é também
problematizar fendmenos que acontecem em diferentes locais com base em
politicas globais. Sendo assim, a escolha ocorreu por acreditarmos que ‘[...]

conhecer outras realidades nos ajuda a compreender o capitulo da historia humana
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gue escrevemos com os outros” (SOBRINHO et al., 2015, p. 336) e, nesse sentido,

por entendermos o estudo comparado como um processo de mutuo conhecimento.

A escolha por essa perspectiva investigativa também diz respeito as concepcdes de
homem, mundo e de sociedade, sempre vinculadas aos interesses académicos,
politicos, econémicos, culturais ou sociais. Na nossa compreensao, isso se deve ao
fato de que os estudos comparados tém como campo de estudos as relacdes
estabelecidas entre pessoas e grupos, considerando-se, sob determinada angulo de
andlise, as experiéncias vividas que se cruzam e entrecruzam no cotidiano da vida

em sociedade.

Nos ultimos anos, autores como Novoa e Catani (2000), Ferreira (2008), Correa
(2011) e Carvalho (2014) tém defendido a ideia de que o trabalho investigativo no
campo dos estudos comparados internacionais ndo deve restringir-se a apenas

descrever, mas também a compreender e interpretar o objeto de investigagao.

Para esses autores, a educagdo comparada internacional deve afirmar-se como um
saber dinamico e aberto metodologicamente, que pode utilizar-se de diferentes
instrumentos e procedimentos, para conhecer e sistematizar reflexdes sobre os
possiveis vinculos entre 0os processos sociais vividos em diferentes realidades no

presente e 0s processos sociais de longa duracao historica.

Sendo assim, comparar resulta da capacidade humana de diferenciar, distinguir e
abstrair as diferencas, tomando o que é comum para problematizar criticamente. Em
outras palavras, comparar € estabelecer tanto diferencas quanto identidades.
Porém, ainda que identidade e diferenca sejam a base do processo comparativo, se
nao forem tomadas dentro de um estudo que leve em conta os processos histoéricos,
sociais, politicos, econdmicos e culturais dos fendmenos comparados, elas perderao

o sentido (CARVALHO, 2014).

Ainda a respeito da perspectiva comparada assumida nesta pesquisa, vale destacar
que metodologicamente buscamos fugir das amarras dicotdbmicas entre o “bem e o
mal”, o “melhor e o pior”, e outros julgamentos de valor que reduzem a investigacao

a uma atitude descritiva que, desenvolvendo-se de maneira superficial, néo
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considerando a forga histoérica e social especifica de cada realidade, que mobiliza as
pessoas na significacdo da vida em sociedade, operando, assim, como importante
dispositivo justificador das politicas que, no curso do tempo, se instituem localmente
(CONCEICAO, 2017).

Nesse caminho metodoldgico, a comparacdo sé € possivel no processo quando o
pesquisador tem a capacidade de se colocar no fluxo do préprio movimento
fendmeno social investigado. Essa atitude Ihe possibilita, entdo, compreender que o
familiar e o estranho sé&o elementos presentes em nossas nocdes de realidade. O
que se diferencia do outro simultaneamente faz parte de nés (WELLER, 2017).

Assim, no desenvolvimento deste estudo, estivemos ocupados permanentemente
em compreender e tematizar questdes que perpassam 0S processos formativos
vividos por docentes vinculados a duas instituigdes “estrangeiras” entre si. Mais
exatamente, entrelacados pelo instrumento analitico metodolégico baseado nos
estudos comparados internacionais, buscamos alcancar melhor compreensao sobre
as realidades formativas desenvolvidas na Universidad Veracruzana e na

Universidade Federal do Espirito Santo.

4.2 NOS BASTIDORES DA PESQUISA: ARREMATES INVESTIGATIVOS DO
CAMPO DE ESTUDO

Como uma estampa que reane marcas ao longo do bordado vai transformando os
fios e os tecidos, centramo-nos em buscar as linhas que envolvem o cenario da
formacdo continuada de docentes realizada tanto na  Universidad

Veracruzana/México quanto na Universidade Federal do Espirito Santo/Brasil.

A pesquisa de campo foi efetivada em dois momentos. O primeiro aconteceu
guando, em razdo do convénio firmado entre a Universidad Veracruzana e a
Universidade Federal do Espirito Santo, realizamos uma missdo de estudos
internacionais na cidade de Xalapa, capital do estado de Veracruz-MEX, entre 13 e
29 de maio de 20174

14 De acordo com o Instituto Nacional de Estatistica y Geografia (INEGI) desse pais, o estado de
Veracruz representa 3,66% do territério mexicano, possui, em seu estado, um total de 212
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Na oportunidade, mantivemos contato com a coordenadora do curso Estratégias de
ensefianza: aprendizaje para estudiantes com discapacidad visual, a qual, para além
de participar da entrevista semiestruturada, nos colocou em contato com os
professores que participaram do curso. Na oportunidade, realizamos 30 horas de
entrevista e cinco horas foram destinadas para reunirmos informacdes sobre a
estrutura da universidade, bem como sobre o material didatico utilizado no curso.
Assim, cumpre destacar que uma parte significativa da coleta e da producao de
dados se deu também no Brasil, mesmo depois de termos concluido nossa “estada”

em territério mexicano.

Com a intencdo de atribuirmos sentido a pesquisa, € necessario discorrermos
brevemente sobre o contexto no qual os individuos envolvidos nesta investigacao

estao inseridos.

Essa universidade foi fundada em 1944, fixada no estado de Veracruz de Ignacio de
la Llave, no México. A instituicdo atua em cinco campi universitarios. Nos ultimos
dados?® informados, as matriculas dos estudantes se encontram assim subdivididas:
173 de cursos de graduacdo, 124 de poOs-graduacdo e mais de 20.000 alunos
matriculados em oficinas, programas de educacdo nao formal da universidade,

totalizando 79.179 estudantes universitarios.

O segundo momento da investigacdo foi realizado no periodo de outubro a
dezembro de 2017, quando ocorreu nosso contato com o coordenador do curso
“Formacdao Didatico-Pedagogica de Docentes da Ufes”. Posteriormente ao acesso a
lista de presenca, fomos estabelecendo o contato com os participantes e realizando

as entrevistas, especialmente com o coordenador do curso no Brasil.

Fundada em 5 de maio de 1954, a Ufes possui quatro campi universitarios: em
Goiabeiras e Maruipe, na capital; e nos municipios de Alegre, no sul do Estado, e
Sao Mateus, no norte capixaba. A Universidade Federal do Espirito Santo conta uma
area territorial total de 13,8 milhdes de metros quadrados. Sua infraestrutura fisica

municipios. Em 2015, o INEGI apontava que, nesse estado, habitavam 8.112.505 pessoas de um
total de 119.530.753 habitantes mexicanos.
15 Informac6es disponiveis em: http://mww.uv.mx. Acesso em: 20 ago. 2017.
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global é de 302,5 mil metros quadrados de area construida. A Ufes oferece 102
cursos de graduacdo presencial, com um total de 5.249 vagas anuais®. Sua sede
administrativa central estd localizada no campus universitdrio de Goiabeiras, em
Vitoria. A Universidade Federal do Espirito Santo € a maior das instituicdes publicas

de nivel superior no estado do Espirito Santo.

Nesse contexto/cenario, a Universidad Veracruzana e a Universidade Federal do
Espirito Santo tém em comum, para além de serem duas instituicdes publicas, o
interesse em buscar alternativas voltadas para a formacgéo do docente que integra o

seu quadro profissional no tocante a qualificacdo de suas praticas pedagogicas.

No préximo subcapitulo, tratamos do perfil dos docentes mexicanos e brasileiros que

participaram desta pesquisa.

4.3 OS FIOS QUE TECEM O PERFIL DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Os participantes de uma pesquisa poderiam ser tomados como um objeto de estudo
em via de ser interpretado, como mapas e cddigos socioculturais. Nessa condicao, o
trabalho do pesquisador é o de tentar trazer explicitacdes e interpretacdes da
sociedade, porém deve-se levar em consideracdo que nem todos o0s aspectos de

uma cultura estdo de forma aparente na superficie (SILVA, 2005).

A primeira parte das entrevistas foi composta pelos dados pessoais dos
participantes, entrelacada com as entrevistas concedidas, que nos ajudaram a
compreender um pouco mais sobre a rede que constitui os caminhos sobre a
formacdo na UV e na Ufes. Sem perder de vista essa questao, tracamos o perfil
(eu), sem romper o vinculo com a sociedade (n0s) e/ou no contexto em que estao

imersos 0s participantes da pesquisa mexicanos e brasileiros.

16 A Ufes, na pos-graduacao, possui 48 cursos de mestrado académico, oito de mestrado profissional,
e 26 de doutorado. Conta um quadro de 1.570 professores efetivos, 2.049 técnicos-administrativos,
19 mil estudantes matriculados na graduacao e 3.180 na pés-graduacao.
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Para manter o anonimato dos entrevistados, os participantes brasileiros foram
identificados como Prof. ou Prof.2; e os participantes mexicanos, identificados pela

letra (P), seguida de uma numeracdo como identificacdo especifica.

A seguir, apresentamos 0s sujeitos que participaram da pesquisa.

4.3.1 Sujeitos da pesquisa

Constituiram sujeitos desta pesquisa docentes que atuam na Universidad
Veracruzana e na Universidade Federal do Espirito Santo. Ao todo, participaram 17
docentes: na Universidad Veracruzana, foram seis participantes, incluindo a
coordenadora do curso; e, na Universidade Federal do Espirito Santo, no Brasil,

foram 11 entrevistados, contando com o coordenador do curso.

4.3.2 Perfil dos docentes participantes da pesquisa na Universidad

Veracruzana

Conforme indicacdo da coordenadora do curso Estratégias de ensefanza:
aprendizaje para Estudiantes com discapacidad visual, entrevistamos cinco
docentes que participaram do curso, dos quais trés vinculados a Faculdade de
Contabilidade e Administracdo e dois a Faculdade de Idiomas, além da
coordenadora do curso que pertence ao quadro de docentes da Faculdade de
Contabilidade e Administracdo. A seguir, apontamos, no quadro 3, o perfil dos

participantes, indicando a idade, formac&o académica e tempo de docéncia.
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Quadro 3 — Perfil dos participantes da pesquisa — México

PROFESSOR IDADE FORMACAO ACADEMICA TEMPO DE
DOCENCIA
P1 43 Licenciado em Lingua inglesa, mestrado em Ensino,l 15 anos
doutorado em curso
P2 Mais de 60 | Licenciada em  Administracdo de Empresas, 30 anos
doutorado em Financgas Publicas
P3 40/50 Licenciada em Contabilidade, com especializacdo em| 15 anos
Administracdo Fiscal e doutorado em Gestdo e
Controle
P4 20/30 Licenciada em Administracdo, Mestre em Gestdo e 6 anos

Organizacdo e doutorado em Governo €

Administracao Publica

P5 30/40 Filosofia — Universidade de Bolonha, mestrado em| 10 anos

Didatica e difusdo da lingua e cultura italiana

Universidade Ca “Foscari” de Veneza

Coordenadora — | Mais de 60 | Licenciada em Psicologia, diplomada em “Gestédo para] 30 anos
México Promocédo da Saude”

Fonte: Dados da pesquisa, 2018.

Os dados organizados no quadro 3 apresentam uma variagao de idade entre 30 e 60
anos, ou seja, professores com mais experiéncia e outros ainda considerados
jovens, o que transforma este grupo em um bom extrato para avaliagdo, pois
encontramos professores que vivenciaram as transformacfes educacionais no
México, no minimo na ultima década. A maioria atuou nesse periodo no ensino

superior.

4.3.3 Perfil dos docentes participantes da pesquisa na Universidade Federal do

Espirito Santo

No Brasil, seguimos a mesma trajetéria que estabelecemos no México, no que diz
respeito a coleta de dados da primeira parte da entrevista, apdés o contato com o
coordenador do curso “Formacao Didatico-Pedagdgica para Docentes da Ufes”, que
nos forneceu a lista de presenca do curso, com 0s respectivos aprovados. Dos
aprovados, dez concordaram em participar da pesquisa, apresentamos os dados

desse levantamento no quadro 4.

A seguir, no quadro 4, apresentamos o perfil dos participantes do curso na
Universidade Federal do Espirito Santo. Utilizamos como descritor para identificar os

docentes o codigo ja apresentado anteriormente.
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Quadro 4 — Perfil dos participantes da pesquisa — Brasil

~ - TEMPO DE
PROFESSOR | IDADE FORMACAO ACADEMICA DOCENCIA
Prof a1 51 Graduacdo em Ciéncias Econdmica; mestrado em 24
rof. Economia; doutorado em Economia Aplicada
Prof. 2 36-40 Gra}dgagao em Quimica Industrial; doutorado em 4
Quimica
Bacharelado em Filosofia; mestrado em Histéria da
Prof. 3 41-45 | Arte; doutorado em Historia da Arte 4
Prof.2 4 36-40 | Bacharelado em Fonoaudiologia 5
Profas 31-35 Bacharelgdo em Fon'oa}udllggla; dou'torad'o em 4
Fonoaudiologia e especializacdo em Audiologia
Graduacédo em Biblioteconomia; Arquivologia, Artes
Prof.2 6 51 Plastica; mestrado em Artes; doutorado em Ciéncia 13
da Informacéo
Prof. 7 46-50 | Doutorado em Oceanografia Bioldgica 23
Graduacdo em Arquitetura e Urbanista; mestrado
Prof .28 46-50 | em Engenharia Urbana; doutorado em Planejamento 6
Urbano e Regional
Prof.2 9 36-40 | Doutorado em Enfermagem 12
Prof. 10 2530 Bacharelado em Clen_mas Econdmicas; doutorado e 1 ano 7 meses
mestrado em Economia
Coordenador — Graduagéo em Pedagogia; mestrado em Educagéo;
Brasil 51 doutorado em Educacéo 25

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

Quando olhamos para o perfil, tomando como base os dados das duas
universidades, percebemos que, em ambas, os docentes apresentam um elevado
nivel de formacéo educacional, doutores e mestres, 0 que € uma caracteristica muito
relevante para o desenvolvimento da universidade, principalmente quanto a

devolutiva social do trabalho realizado.

De toda forma, também vale considerar a perspectiva de Pimenta e Anastasiou
(2014), quando afirmam que o nivel elevado de formacdo ndo € garantia de que
esses professores possuam o0s saberes pedagodgicos necessarios a atuacao
docente. Para esses autores, na maioria das instituicbes de ensino superior,
incluindo as universidades, embora seus professores possuam experiéncia
significativa e, mesmo anos de estudos em suas areas especificas, predomina o
despreparo e até um desconhecimento cientifico do que seja 0 processo de ensino e
de aprendizagem, pelo qual possam ser responsaveis no instante em que ingressam

nana carreira docente.
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No tocante ao tempo de docéncia, cabe ressaltar que, pelo fato de termos
entrevistado mais participantes no Brasil, encontramos professores que ingressaram
mais recentemente na carreira. Ressalta-se, nesse aspecto, a politica de ingresso

ou vinculo empregaticio que € estabelecida nos dois paises.

Em seguida, descrevemos os procedimentos efetuados por nés para a producdo dos

dados.

4.4 PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Para o alcance dos objetivos propostos e o0 desenvolvimento desta pesquisa,
valemo-nos da entrevista semiestruturada como procedimentos para a obtencéo dos

dados.

A entrevista € considerada um instrumento potente da investigacéo social e pode ser
definida como o encontro ou interacdo entre duas ou mais pessoas, no intuito de que
uma delas obtenha informacdes acerca de determinado assunto, ou seja, trata-se de
uma conversa dirigida com um propésito definido (MICHEL, 2009). Essa escolha
pela entrevista semiestruturada também decorreu em razdo da flexibilidade dessa
técnica, pois, como se tratava de averiguar a percepcdo de professores(as) em
relacdo a sua formacdo continuada e sua pratica docente, precisariamos elaborar
perguntas abertas, feitas verbalmente, em uma ordem prevista, a partir da qual
pudéssemos acrescentar perguntas que nos trouxessem informacgfes objetivas e
subjetivas em relacdo ao fendmeno estudado, conforme destacam Laville e Dionne
(1999).

Nessa mesma direcdo, Szymanski (2010) afirma que a entrevista também se torna

um momento de organizacdo de ideias e construgcdo de um discurso para um

17 No México, ndo ha categorizacdo homogénea de cargos e niveis de pessoal docente. As politicas
de recrutamento sdo diversas e as instituicbes tém os préprios escaldes e tabuladores que
estabelecem as categorias, 0s tipos de contratacdo e 0s requisitos para entrar, permanecer e avancar
na carreira académica. No entanto, podemos encontrar trés categorias de professores: titular,
associado e assistente, cada um com trés ou quatro niveis. O regime de contratagdo pode ser, por
sua vez, de tempo inteiro, tempo parcial ou por horas. No Brasil, o ingresso em instituicdes federais é
pautado por um conjunto de provas (prova escrita, de desempenho didatico-pedagogico e de titulos),
denominado concurso publico.
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interlocutor. A entrevista se constitui, assim, como um momento de construcdo de

um novo conhecimento que se d& na interagéao.

A entrevista semiestruturada foi dividida em duas partes: a primeira, composta de
guestdes fechadas que buscavam caracterizar os participantes com dados pessoais
(nome, idade, estado civil), académicos (graduacédo e pos-graduacao) e verificar se
tiveram atuacdo em outro nivel de ensino. Para tal, utilizamos um roteiro

preestabelecido, semiestruturado de perguntas (APENDICE A).

A segunda fase compreendeu o bloco de perguntas, por meio do qual trabalhamos
guestBes referentes a quatro dimensdes: 1) avaliacdo dos conteados ministrados
durante o curso; 2) estratégias de ensino-aprendizagem; 3) relacdo teoria e pratica;
4) impacto do curso nas atitudes e praticas. Entretanto, por se tratar de entrevista
semiestruturada, o roteiro serviu como base, e outras questdes surgiram no decorrer
das entrevistas. O bloco de perguntas foi elaborado com a intencdo de nos ajudar a

conhecer melhor o campo da pesquisa (APENDICE B).

Esclarecemos que, antes de iniciarmos o trabalho de campo, apresentamos 0s
instrumentos aos participantes da pesquisa e esclarecemos que as entrevistas
seriam gravadas para posterior transcricdo. Todos(as) os(as) participantes
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE C). As
transcricbes das entrevistas embasaram nossas reflexdes. Ressaltamos, ainda, que,
no caso mexicano, a transcricdo das entrevistas foi feita por n6s em lingua

portuguesa.

Conforme expusemos, o processo de investigagcdo ocorreu em dois momentos
separados: no primeiro, realizado de 15 a 29 de maio de 2017, na Universidad
Veracruzana, estabelecemos os contatos iniciais com a coordenadora do curso, que
nos forneceu os contatos dos professores e intermediou a organizacdo da agenda
(local e hora) para a realizacdo das entrevistas, no segundo, realizado no Brasil,

decidimos iniciar o0 nosso caminho de investigacao por intermédio de duas aberturas
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institucionais: a primeira a Pro-Reitoria de Graduacdo (Prograd)'®; e a segunda
Nucleo de Acessibilidade da Ufes/Naufes?®.

O processo de investigacdo na instituicdo brasileira ocorreu entre os dias 13 de
setembro e 20 de dezembro de 2017, quando realizamos entrevistas com
professores e o coordenador do curso “Formacgao Didatico-Pedagdgica de Docentes
da Ufes”, bem como a coleta de documentos legais e institucionais que nos

ajudassem a compreender melhor a dindmica formativa da Ufes.

Nesse sentido, nos proximos capitulos, apresentamos a organiza¢do dos cursos de
formacéo continuada e os dialogos estabelecidos pelos docentes do ensino superior
no México e no Brasil. Assim sendo, analisamos os dados coletados a luz dos
pressupostos do referencial tedrico que norteia este estudo. Essas entrevistas foram
primordiais para conhecermos as ac¢des institucionais da UV e da Ufes no que diz
respeito ao processo de formacdo continuada para docentes e colaboraram na
compreensao do processo formativo para docentes na perspectiva da inclusdo no

ensino superior.

18 Prg-Reitoria de Graduacdo tem como atribuicdes a coordenacdo da execucédo de politicas da Ufes
no que se refere ao suporte técnico-pedagdgico as unidades académicas, o apoio ao estudante e o
registro e controle académico do ensino de graduacdo, em consonancia com o principio da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao, de acordo com as orientacdes legais oriundas
do Ministério da Educacao.

19 O Nucleo de Acessibilidade da Ufes (Naufes) foi criado por meio da Resolugdo n.° 31/2011 do
Conselho Universitario, com a finalidade de coordenar e executar as agfes relacionadas a promogao
de acessibilidade e mobilidade, bem como acompanhar e fiscalizar a implementacao de politicas de
inclusdo das pessoas com deficiéncia na educacdo superior, tendo em vista seu ingresso, acesso e
permanéncia com qualidade, no ambito universitario.
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5 FIOS QUE TECERAM A PESQUISA DE FORMACAO CONTINUADA DE
DOCENTES NO MEXICO

Neste capitulo, trazemos questdes relacionadas a dinamica formativa vivida pela
Universidad Veracruzana em 2017, intitulada Estrategias de ensefianza: aprendizaje

para Estudiantes com discapacidad visual.

Nesse sentido, dividimos o capitulo em trés subcapitulos: no primeiro, focalizamos
as dimensbes da inclusdo do ensino superior no México; no segundo, trazemos a
organizacédo didatico-pedagdgica do curso de formacgéo continuada implementado na
Universidad Veracruzana; e, no terceiro, apresentamos a formacado continuada na
perspectiva dos docentes envolvidos no curso empreendido pela Universidad

Veracruzana.

5.1 AS DIMENSOES DA INCLUSAO DO ENSINO SUPERIOR NO MEXICO

E quase um lugar comum dizer que, na atualidade, o México precisa garantir uma
educacdo de qualidade a amplos setores da populagdo, inclusive assegurar o
acesso ao sistema educacional. No entanto, essa é uma condicdo de dificil
cumprimento, pois, embora haja muitos que entram, poucos permanecem e
alcancam o aprendizado necessario para um bom desempenho como cidadéos e

trabalhadores nos contextos incertos de nossos dias.

Essa situacdo € ainda mais complexa em paises como os da América Latina, onde
foram recentemente incorporados no sistema educacional criangas e jovens cujas
familias viveram e vivem situacdes de precariedade nos dominios econémico, social

e cultural.

Ainda assim, observamos que a legislagdo educacional mexicana e os estudos
empreendidos por Romero e Laureti (2006), Crosso (2010), Aquino, Garcia e
Izquierdo (2014) e Santuario e Cazales (2014) registram um movimento de incluséo
de estudantes com deficiéncia no ensino superior. Conforme aponta Crosso (2010,
p. 6), as leis sobre a educagéo inclusiva aprovadas nos ultimos anos em paises da

Ameérica Latina, inclusive no México, “[...] captam o espirito de educacédo inclusiva
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presente nos quadros regulatérios internacionais [...]". Complementarmente, na
perspectiva de Santuario e Cazales (2014), no movimento de afirmar o compromisso
assumido com organismos internacionais, desde a década de 1990, o movimento
em defesa do direito a educacdo também vem sustentando a criacdo de
instrumentos legais que orientem a expectativa de assegurar uma educacao para

todos em territério mexicano.

De fato, materializando os acordos internacionais, a Ley General de Educacion,
sancionada em 1993, pode ser considerada o marco inicial para as reformas
educacionais no México. Mais tarde, outras diretrizes legais foram formuladas no
intuito de garantir a matricula de estudantes com deficiéncia no sistema de ensino
mexicano. Faz-se relevante destacar a Declaracion de Yucatan (2008), que versa
sobre los derechos de las Personas con Discapacidad en las Universidades, a Ley
General para la Inclusion de Personas con Discapacidad (2011) e o Programa
Nacional para el Desarrollo y la Inclusion de las Personas con Discapacidad (2014-
2018).

O Programa Nacional para el Desarrollo y la Inclusién de las Personas con
Discapacidad (2013-2018) foi inserido nas disposi¢cdes da Constituicdo Politica dos
Estados Unidos Mexicanos, no Plano Nacional de Desenvolvimento 2013-2018
(PND), na Lei de Planejamento e na Lei Geral para a Inclusdo de Pessoas com
Deficiéncia. Do mesmo modo, esse mesmo programa teve por diretriz observar as

opinides ou recomendac¢fes da Comissdo Nacional de Direitos Humanos do México.

Vale observar que o Plano Nacional de Desenvolvimento (2013-2018) estabeleceu,
pela primeira vez na histéria do pais, a elaboracdo do Programa Nacional de
Desenvolvimento e Inclusdo de Pessoas com Deficiéncia, que incluiu objetivos,
estratégias e linhas de acéo para a populacdo com deficiéncia em quatro dos cinco
objetivos: México em Paz, México Inclusivo, México com Educacéo de Qualidade e

México com Responsabilidade Global.

Essas orientacdes legais abriram espacgo para o dialogo sobre a importancia da
ampliacdo do acesso e da garantia de permanéncia de pessoas com deficiéncia nas

instituicbes educacionais. Entendemos que esse movimento vem provocando a
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reflexdo sistematica sobre a superagdo de inUmeras barreiras vividas nos processos
formativo-educativos de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e indicios de altas habilidades e/ou superdotacdo no ensino

superior.

De toda forma, conforme Aquino, Garcia e Izquierdo (2012), Santuario e Cazales
(2014), o Meéxico tem vivido avancos consideraveis a respeito da inclusdo na
educacao basica, porém necessita adensar 0s projetos para melhorar 0 processo

educativo-formativo desse grupo especifico de estudantes no ensino superior.

Sobre essa questdo, Brogna e Rosales (2013) destacam que a inclusdo no ensino
superior realizada pelas instituicdes de ensino no México € bastante diversificada e
implementada de forma desarticulada entre as diferentes instituicbes e dentro delas.
Percorrendo a linha da implementacdo do processo de inclusdao no ensino superior
no México, encontramos, nos estudos de Pérez-Castro (2016), a indicacdo de que
apenas nove das 43 universidades publicas existentes no Meéxico, entre as
universidades estaduais e federais, tém algum registro sobre suas estratégias de
inclusdo educacional, entre as quais a Universidade Autonoma do Estado de
Morelos (UAEM), a Universidade Autdbnoma Tamaulipas (UAT), a Universidade de
Guadalajara (UdeG) e a Universidade de Governo Nacional Autbnomo do México
(UNAM).

Outras instituicdes criaram unidades ou programas especificos para ajudar nesse
setor da populacdo estudantil, destacando-se a Universidade Autbnoma de Baja
Califérnia (UABC), Universidade Auténoma de Nuevo Ledn (UANL), a Universidade
de Ibero-americana (UIA), a Universidad Veracruzana (UV), o Instituto Tecnoldgico
Autdnomo de Estudos Superiores de Monterrey (ITESM), a Universidade Autbnoma
do Estado de Morelos (UAEM), a Universidade Autdbnoma Tamaulipas (UAT) e a

Universidade de Guadalajara (UdeG).

Ainda assim, segundo o levantamento realizado por Pérez-Castro (2016), boa parte
das universidades mexicanas ndo conseguiu consolidar uma politica inclusiva
institucional. A maioria das medidas tomadas até agora encontra-se nas areas de

acessibilidade fisica, instalacdo de rampas, designacdo de vagas de
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estacionamento, sanitarios, regularizacdo de calcadas, instalagdo de mudancas de
sinalizacdo na sala de aula para alunos com deficiéncia, servicos gerais,
organizacao de atividades académicas, campanhas de conscientizacao e oferta de
cursos de educacdo continuada, graduados e pos-graduados. Segundo 0 mesmo
autor, “[...] mas ha muito poucas instituigbes que conseguiram mudangas em suas
politicas e regulamentos” (PEREZ-CASTRO, 2016, p. 12).

Como podemos observar, a inclusdo no ensino superior, no México, tem sido um
processo longo e complexo, e varios fatores estruturais permeiam essa pauta,
evidenciando-se reformas da legislacdo e movimentos na perspectiva da
implementacéo no campo educacional inclusivo pautado pelo respeito a pluralidade.
Essa dinamica tem ocasionado maior visibilidade em torno das pessoas que Sao

publico-alvo da Educacgéo Especial e ingressam nas instituicbes de ensino superior.

Com base nas reflexdes apontadas nos paragrafos anteriores e nos propdsitos deste
estudo, cumpre-nos trazer dados que ajudem a conhecer o curso Estrategias de
ensefianza: aprendizaje para Estudiantes com discapacidad visual??, organizado
pela Universidad Veracruzana para os docentes, no intuito de proporcionar-lhes
outras possibilidades para ensinar e, assim, facultar aos estudantes outras situacoes

de aprendizagem.

5.2 ORGANIZACAO DO CURSO DE FORMACAO CONTINUADA NA UV

Na tentativa de compreendermos como se organizou o0 curso de Estrategias de
ensefianza: aprendizaje para estudiantes com discapacidad visual, entramos em
contato com a coordenadora do curso, que nos concedeu a primeira entrevista e nos

apresentou a documentacéo do curso.

Conforme ela nos indicou, o primeiro movimento para organizar aquela formagao
especifica aconteceu por meio do contato que o diretor da Faculdade de Contadoria
estabeleceu com o grupo de pesquisa, composto por trés docentes da Universidad

Veracruzana e um professor da Escola Normal.

20 Tradugdo livre: “Estratégias de ensino: aprendizagem para estudantes com deficiéncia visual”.
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Desde entdo, os integrantes desse grupo de pesquisa organizaram um projeto
especifico de formacéo, cujo desenvolvimento requeria encontros com os docentes
gque eventualmente estariam envolvidos nessa formacdo. Nos encontros, 0s
membros do grupo de pesquisa levantaram questdes sobre as possiveis dificuldades
gue os professores encontravam para o desenvolvimento do trabalho docente com o
aluno com deficiéncia. O grupo de pesquisa pretendia, assim, compreender as reais

necessidades dos docentes universitarios.

Apés a sistematizacdo dos conteudos apontados pelo conjunto de docentes, 0 grupo
de pesquisa planejou os temas e 0s apresentou aos docentes para que avaliassem
a proposta e inclusive sugerissem a insercao de temas que ainda nao estivessem
contemplados. Por meio dessa interlocucéo, os conteudos e o programa do curso
foram sistematizados e remetidos ao diretor da faculdade. As tematicas do curso
foram desenvolvidas em encontros semanais, cada um com a duracéo de trés horas.
Quando nos informou sobre as tematicas elencadas para o curso, a coordenadora
destacou a importancia de considerar a funcdo docente na Universidad

Veracruzana. Ela informou-nos:

[...] ao docente cumpre uma dupla funcdo. Além de ministrar aulas, ele é
tutor de alguns estudantes, acompanhando-os de forma académica e
pessoal, realiza reunides mensais com os familiares e orienta na
organizacdo dos estudos dos estudantes (COORDENADORA,
ENTREVISTA, 2017).

Apoés a organizacdo do programa e a sua aprovacao pela diretoria da Faculdade de
Contadoria, ocorreu a divulgacdo do curso pelos canais de comunicacdo que a
instituicdo possui para dialogar com os docentes. A coordenadora esclareceu que a

participacdo nessa atividade de formacao se deu por inciativa dos proprios docentes.

De toda forma, ela nos esclareceu que o convite para participar do curso por meio
da divulgacéo foi direcionado a trés grupos de profissionais: a) aos professores que
tinham, em suas classes, alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e indicios de altas habilidades e/ou superdotacéo; b) aos docentes
que ja haviam trabalhado com alunos nessa condicdo, mas ainda ndo tiveram a

oportunidade de fazer o curso; ¢) aos docentes que, até entdo, nao tiveram, em suas
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classes, alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e indicios

de altas habilidades e/ou superdotagéo.

Durante a entrevista, a coordenadora ressaltou a importancia do trabalho de tutoria
que os docentes realizam com os estudantes com deficiéncia, visto que, por meio
das informacdes dos tutores, a universidade organiza o trabalho a ser desenvolvido
com esses estudantes no espaco universitario. Esse movimento ajuda na
organizacao programatica do curso, pois, como aproxima o docente da realidade do
aluno, também o leva a buscar os conhecimentos que venham atender, de forma

mais efetiva, as necessidades pedagodgicas do aluno, partindo da sua realidade.

A coordenadora nos relatou o propésito pessoal e profissional que a motivou
organizar o curso. Ela nos informou: “[...] primeiro € 0 nosso trabalho, a minha linha
de investigacdo na Universidade ¢é discapacidad [...]° (COORDENADORA,
ENTREVISTA, 2017) e completou: “[...] a cada dia ha mais interesse da universidade
em capacitar os docentes [...] a Lei Geral também menciona que todas as
universidades devem atender os estudantes com discapacidad e devem capacitar os
docentes [...]” (COORDENADORA, ENTREVISTA, 2017).

Entendemos que a docéncia na vida do professor é um exercicio resultante das
diversas interacdes desse sujeito com 0 seu entorno. Para a coordenadora, a
realizacdo do curso foi um momento de crescimento pessoal e profissional, e ela
reconhece o apoio institucional como basico para o desenvolvimento da formacéo,

mesmo que o processo seja impulsionado por forca das leis que operam no pais.

De acordo com a documentacdo e com o relato da coordenadora, o curso foi
organizado e realizado a medida que ocorriam matriculas de estudantes com
deficiéncia nas disciplinas da universidade. Conforme destacou, o grupo de pesquisa
sempre € informado “[...] onde ou em quais faculdades os estudantes com
deficiéncia estdo matriculados [...]". Contudo, de acordo com a coordenadora, “[...]
ocorre um numero pequeno de estudantes matriculados na universidade [...]",

porque,



68

[...] guando os estudantes concluem o curso médio superior, ndo se sentem
estimulados para a universidade, porque acham que a universidade néo
sabe o que fazer com eles. Porém agora passamos a divulgar em todos os
espacos na imprensa, pelo radio, que a universidade pode receber todos,
independentemente da sua deficiéncia. O Unico requisito é que tem que
passar no exame de ingresso (COORDENADORA, ENTREVISTA, 2017).

Observamos que a experiéncia apresentada pela Universidad Veracruzana,
vinculada as matriculas de estudantes com deficiéncia, vem requerendo que a
instituicdo estabeleca didlogos com o0s outros niveis de ensino, instigando novos
debates com relacdo a educacao na cidade de Xalapa e também provocando uma
nova organizacdo que rompa com a formulacdo de que as buscas por aqueles
conhecimentos desenvolvidos na escola sdo de responsabilidade exclusiva da
familia e/ou da propria pessoa com deficiéncia.

A coordenadora salienta que o movimento realizado pela universidade no que diz
respeito a divulgagcdo do processo de ingresso na Universidad Veracruzana indica
outras perspectivas, podendo possibilitar a ampliagdo de matriculas de estudantes
com deficiéncia na instituicdo de ensino superior e proporcionar maior aproximacao

da instituicdo com outros da sociedade.

Importa destacar que um dos objetivos do curso Estrategias de ensefianza:
aprendizaje para Estudiantes com discapacidad visual foi proporcionar aos
participantes informacdes e conhecimentos relativos ao campo da legislacdo, bem
como informacfes relativas ao campo pedagdgico. Com essa finalidade, a
coordenadora afirmou: “[...] capacitamos com ferramentas que falam dos aspectos
histéricos, das leis e normas do pais [...] com o intuito de que [...] tenham novas
formas de ensinar” (COORDENADORA, ENTREVISTA, 2017).

Outro objetivo apontado foi o de desenvolver competéncias profissionais com 0s
docentes relativamente ao processo de ensino e aprendizagem, “[...] porque os
professores ndo sabem o que fazer quando se deparam com um aluno com
deficiéncia em suas classes. Eles nos buscam e ndés o0s capacitamos”
(COORDENADORA, ENTREVISTA, 2017).
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Segundo o0 que observamos, o curso foi desenvolvido na Faculdade de
Contabilidade e Administracdo de Empresas — local onde 28 professores

participantes do curso e dois coordenadores do curso estédo lotados como docentes.

O curso foi organizado em trés mddulos, com uma carga horéria final de 40 horas. E,
conforme relata a coordenadora, além de ter valor curricular, ao concluir a formacéo,
o docente participante recebe um avanco salarial, assim como os professores que 0
ministraram. No quadro 5, reproduzimos a estrutura/organizacdo tematica do curso

realizado pela Universidad Veracruzana.

Quadro 5 — Programa do curso Estrategias de ensefianza: aprendizaje para Estudiantes com
discapacidad visual — UV-México
MODULO 1 — A deficiéncia no contexto da universidade

CARGA HORARIA: 10 horas

O papel social da universidade no contexto da deficiéncia

Educacao inclusiva

Generalidades da inclusédo

Tipos de deficiéncia

Direitos universitarios do estudante deficiente

Instrumentos juridicos que respaldam os direitos das pessoas com deficiéncia

Leis do Estado dos direitos das pessoas com deficiéncia

Direito geral para a inclusdo das pessoas com deficiéncia

Convencéo internacional sobre os direitos das pessoas com deficiéncia

Consideracgdes feitas por um estudante com deficiéncia visual

MODULO 2 - Estratégias para ensinar a um estudante com deficiéncia visual

CARGA HORARIA: 10 horas

Caracteristicas da deficiéncia visual

Sugestdes de interacao

Métodos de acesso a informagéo (escrita e digital)

Elaboragcdo de materiais de acessibilidade (escritos e digitais)

Estratégias de evolucédo (oral e escrita)

MODULO 3.1 — Deficiéncia visual e a tecnologia

CARGA HORARIA: 10 horas

1.Tiflotecnologia
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2.Halconix

3.Uso e configuracdo de impressora Braille

4.Desenvolvimento de contetdos de acessibilidade

Audio

Video

Texto

5. Ferramentas para desenvolvimento dos contetidos

6. Ferramentas para verificagédo dos contetidos

MODULO 3. 2 — Deficiéncia Visual e a Tecnologia

CARGA HORARIA: 10 horas

Uso e configuragdo de linha braile

Uso e configuragéo de lupas e alto contraste

Padrdes de acessibilidade da Web

4.Desenvolvimento de contetdos de acessibilidade

Audio

Video

Texto

5. Ferramentas para desenvolvimento dos contetdos

6. Ferramentas para verificagdo dos contetdos

Fonte: Dados da pesquisa, 2018.

A distribuicdo dos conteudos nos possibilita observar que o curso contemplou a ideia
de que o conhecimento docente ndo é constituido somente de modelos para o
desenvolvimento da pratica, mas, concomitantemente a esse aprendizado, h&
necessidade do estudo teorico que permita aos professores uma base cientifica para
atender as singularidades dos estudantes de uma classe. No entanto, ndo nos
escapa o fato da valorizacdo da dimensé&o prética, de forma a atender aos anseios
dos docentes, por via de regra, desejosos por conhecer ferramentas que O0s
ajudassem no cotidiano profissional com o aluno com deficiéncia, especialmente

agueles com deficiéncia visual.

Dos conteudos abordados, notamos que o primeiro médulo abordou questdes legais
relativas ao direito de acesso dos estudantes com deficiéncia a educacao superior.

Sobre essa questdo, vale considerar que os estudos sobre a legislacdo, além de
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proporcionarem conhecimento aos docentes, contribuem para o movimento de
consolidagéo social das leis que orientam o processo inclusivo, considerando que,
para a apropriacdo tedrica e compreensdo de uma lei, se torna necessario que o

texto legal circule nos espacos sociais.

Sendo assim, a formacao continuada funciona como um dos espacos onde a lei se
movimenta socialmente e se impde aos participantes como um imperativo do qual
ninguém pode fugir, embora leve um certo tempo, para que, de fato, seja vivenciada

no ambiente educacional.

Quanto ao planejamento de cada moédulo, percebemos que a préatica docente
constituiu ponto de partida para o desenvolvimento do curso Estrategias de
ensefianza: aprendizaje para Estudiantes com discapacidad visual. O conceito de
formacdo vem sendo discutido por diferentes autores, entre 0os quais Shiroma
(2000), Veiga (2014), Garcia (2002), Santos (2012). Da mesma forma, Tardif (2002),
Imberndén (2010) e Novoa (2012) séo alguns autores do cenario internacional que se

dedicam a estudos que tém por foco a formacgao de professores.

De modo geral, para esses autores, a formacao esta associada ao desenvolvimento
profissional. No entanto, Garcia (1999) adverte-nos que a formacdo ndo é um
componente simplesmente técnico ou instrumental, mas pessoal e social. Nessa
direcdo, Noévoa (2012) também registra que se constr6i uma formacdo de
professores ndo somente por acumulacdo de técnicas, sendo por meio de um
trabalho que proporcione a reflexdo das praticas e construcdo permanente de uma

identidade pessoal e profissional.

Reiteramos a importancia do fato de a Universidad Veracruzana ter constituido uma
politica institucional que proporcionasse a ampliagdo da matricula de estudantes
com deficiéncia nos seus diferentes cursos e primordialmente ter estimulado a

organizacao de espacos para a formacéo dos docentes.

Entendemos que a identificagédo e sistematizagdo dos conteudos a serem abordados
na formacgé&o continuada com base nas expectativas dos docentes sejam um fator de

relevancia, pois essa formacdo podera repercutir na construcdo de condutas



72

profissionais e, em consequéncia, na forma como vdo desenvolver sua pratica

pedagdgica com os estudantes com deficiéncia.

De nossa perspectiva, a formacao continuada de professores é uma acéo vital nas
proposicfes institucionais para a inclusdo dos estudantes universitarios com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e indicios de altas habilidades
e/ou superdotacdo. Como explicam Zabalza (2004) e Rodrigues (2017), é
necessario que a formacdo continuada esteja baseada nas necessidades de

desenvolvimento individuais dos professores e nas necessidades institucionais.

Além disso, as instituicdes necessitam integrar a motivacao intrinseca do professor
em participar do processo de formativo. Para os autores citados anteriormente, os
professores em geral consideram mais proveitosa e satisfatoria aquela formacéo que
aborda a dimensdo pratica do contexto das classes, ou seja, que focaliza as

estratégias de ensino.

Destaca Imbernén (2010) que os processos formativos dos docentes precisam
organizar-se em torno da reflex@o pratico-teérica, em que a prépria pratica educativa
do professor seja analisada, objetivando-se inclusive compreender melhor e intervir
na dindmica social mais ampla. Em segundo plano, mas ndo menos importante, o
mesmo autor também aponta que, nos processos formativos dos docentes, esta a
necessidade de abordar a troca de experiéncias entre pares, a fim de tornar viavel a
atualizacdo de saberes em campos de atuacdo distintos, porém relacionados a

educacao, aumentando, desse modo, a comunicacao entre os professores.

Desse modo, ndo pode escapar-nos a observacdo de que ha uma necessidade
latente de compreender a formacéo de professores como espaco indispensavel para
a reflexdo sobre a melhoria das condi¢cGes objetivas e subjetivas para realizar o

trabalho docente.
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53 A FORMACAO CONTINUADA NA PERSPECTIVA DO DOCENTE DA
UNIVERSIDAD VERACRUZANA

Em nossa perspectiva, pensar questdes relativas ao trabalho docente focalizando o
processo de formag&o continuada em servigo com base nos conceitos de figuragao
e de interdependéncia elaborados por Elias supde situar o profissional da educacao
como um individuo envolvido na trama histérica e politica do trabalho educativo. Isso
significa afirmar que o professor € um ser eminentemente social e histérico. Ele ndo
vive isolado das relacBes sociais que dizem respeito as condi¢des e circunstancias
econdmicas, politicas, historicas. E valido dizer que, em Elias, ndo s&do aceitaveis
concepcdes sociais totalizadoras, ou mesmo individualistas, dos processos sociais.
As pessoas constituem teias de interdependéncia ou configuracbes de muitos e
variados tipos, tais como familias, escolas, cidades, grupos sociais ou estados
(ELIAS, 2015).

Elias se utiliza da nocéo de figuracdo para nos mostrar que individuo e sociedade
sdo inseparaveis e apresenta o conceito de figuragdo recorrendo a imagem de uma

rede de pesca:

[...] uma rede é feita de multiplos fios ligados entre si. No entanto, nem o
conjunto desta rede, nem a forma que cada um dos diferentes fios assume
se explicam a partir de apenas um desses fios, nem de todos os diferentes
fios em si; eles se explicaram unicamente por sua associacdo, sua relacédo
entre si [...] a forma de cada fio se modifica quando se modifica a tensdo e a
estrutura do conjunto da rede. E, no entanto, essa rede de pesca nao é
nada além da reunido de diferentes fios; e ao mesmo tempo, cada fio forma,
no interior do todo, uma unidade em si; ele ocupa ali um lugar e toma uma
forma especifica (ELIAS, 1994, p. 70-71).

Nesse sentido, para nos, as acOes dos docentes resultam das diferentes
configuragcbes em que ele estda imerso. Apoiados nos pressupostos eliasianos,
reiteramos que as pessoas, no caso os professores, modelam suas ideias com base
em suas experiéncias pessoais e sociais, particularmente aquelas vividas no

contexto de suas atividades laborais.

Ao analisarmos questdes relativas ao curso Estrategias de ensefianza: aprendizaje

para Estudiantes com discapacidad visual, apoiados nos constructos eliasianos,
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observamos que nenhuma pessoa sozinha aprende a ser professor ou a lidar com

os desafios que emergem do/no trabalho docente.

Assim, neste item, reunimos ndo sO registros das declaracdes dos participantes
quando evidenciavam questfes relativas as suas motivagdes para se inscreverem
No Ccurso, as suas expectativas e reflexdo sobre os temas abordados e aquele tema
que lhes pareceu mais interessante, sendo relatos dos impactos desse processo

formativo no exercicio da sua docéncia.

Conforme nos informou a coordenadora do curso, a participacdo nessa atividade de
formacdo ocorreu por inciativa dos préprios docentes e, nesse movimento, a
universidade fez o convite a trés grupos de profissionais: aos professores que
tinham em suas classes estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e indicios de altas habilidades e/ou superdotacdo; aos docentes
gue ja haviam trabalhado com estudantes nessa condicdo, mas nao tiveram a
oportunidade de fazer uma formacao; e, finalmente, aos docentes que, até entéo,
nao tiveram, em suas classes, estudantes com deficiéncia, transtornos globais do

desenvolvimento e indicios de altas habilidades e/ou superdotacéo.

Cabe ressaltar que a chamada feita pela instituicdo para participar do processo

formativo néo foi considerada pelos docentes que entrevistamos como obrigatorio.

Nessa direcdo, destacaram:

O curso foi por adesdo, o curso foi por que eles necessitaram, eles nos
pediram, foi por necessidade de trabalho. Ndo cobramos pelo curso.
Também recebemos pontos por estarmos ministrando 0 curso
(COORDENADORA, ENTREVISTA, 2017).

O curso foi por adeséo, a direcdo chamou os professores que trabalhavam
com Christian e nos pediram para participar, embora no periodo ele nao
fosse mais meu aluno (PROF.2 3, ENTREVISTA, 2017).

Nas entrevistas, buscamos conhecer as expectativas e motivacdes que levaram 0s
docentes a participar dessa atividade de formacg&o. Entre outras questdes, 0s

docentes destacaram que foram motivados pela necessidade de conhecer outras
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possibilidades para a prética docente associada as barreiras pedagodgicas, para
atender os estudantes publico-alvo da Educacgéo Especial.

[...] minha participacdo ocorreu pela necessidade de ter novas ferramentas,
para enfrentar os problemas com os estudantes [...] A minha expectativa
com relacdo ao curso, foi no sentido de ampliar os meus conhecimentos
(PROF.25, ENTREVISTA, 2017).

[...] minha vontade é aprender sobre as caracteristicas dos estudantes com
deficiéncia visual, entender como se sentem, ter outra perspectiva, saber
como trata-los [...] tive um aluno e foi dificil para trabalhar, porque eu néo
entendia como fazer com ele para participar [...] (PROF.2 2, ENTREVISTA,
2017).

[...] uma coisa foi pelo fato de ter tido um estudante com deficiéncia que me
incomodou. Eu poderia ter feito mais, porém nao tinha ferramentas, nao
sabia como [...] a outra foi em fung¢éo da minha carreira académica, acredito
gue virdo outros estudantes com deficiéncia visual (PROF.2 3,
ENTREVISTA, 2017).

[...] bem, eu tive um aluno com deficiéncia visual, entdo, quando ofertaram o
curso, eu disse que necessitava dele, porque tive muito trabalho para trata-
lo, para inclui-lo tanto na parte académica quanto na parte sentimental [...] o
curso faz parte da inclusdo, estou me formando e formando pessoas [...]
entdo me parece importante estar preparado e, se me deparar com outro
caso, ja saberei como tratar (PROF. 1, ENTREVISTA, 2017).

[...] a universidade publica tem uma razdo social, pois os impostos de
recursos publicos é que a mantém. Por isso, devemos fazer o possivel para
atender este publico [...]. (PROF. 4, ENTREVISTA, 2017).

A formacao continuada se revela como um momento importante em que os valores
sobre o ensino, a aprendizagem e os estudantes podem ser alterados, visto que ela
constitui um espago-tempo reflexivo, de procura por mecanismos ndo habituais de

ensino e de confronto com eles.

Nessa perspectiva, para Santos (2007), a formacao continuada é condicdo para a
mudanca das praticas pedagodgicas, entendidas em dois aspectos: o0 primeiro, como
processo crescente de autonomia do professor e da instituicdo; e o segundo,
processo de pensar-fazer dos agentes educativos e, em particular, dos docentes,

com o propésito de concretizar o objetivo educativo do ensino e da aprendizagem.

Essa questdo pode ser evidenciada quando um dos participantes tem a percepcéo
do papel da universidade: “[...] a universidade publica tem uma raz&o social [...], por
isso devemos fazer o possivel para atender este publico [...]” (PROF. 1). No caso, a

formacdo continuada para docentes deve consistir em um espaco educativo que
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deve acompanhar as mudancas sociais. Assim, faz-nos refletir o relato da Prof.2 1,
ao analisar a formacao oferecida: “[...] o curso faz parte da inclusdo, estou me
formando e formando pessoas [...] entdo me parece importante estar preparado e se

me deparar com outro caso, ja saberei como tratar [...]" (PROF. 1, 2017).

O Prof. 1 parece ter clara conviccdo das mudangas sociais ocorridas que a
impulsionaram a procurar conhecimentos além daqueles de que se apropriou em
sua formacao inicial. A analise desse professor reforca 0 nosso entendimento de
que, para essa nova realidade social, h4 urgéncia na defesa de uma proposta para a
formacdo continuada para docentes do ensino superior que tenha por meta a
elaboracdo de estratégias e a discussao sobre as ferramentas metodoldgicas que

garantam um ensino de qualidade para todos.

Na visdo de outros docentes participantes do curso, ficou evidente a expectativa de
gue as discussbes pudessem oferecer melhor preparacdo pedagodgica para lidar
com a inclusédo do aluno com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
indicios de altas habilidades e/ou superdotacdo. Destacaram a expectativa de “[...]
aprender sobre as caracteristicas dos estudantes com deficiéncia visual, entender
como se sentem, ter outra perspectiva, saber como trata-los [...]" (PROF. 4).
Tomando como perspectiva de educacdo um processo que se desenvolve dentro de
uma dindmica de trocas, assim declara outra professora: “[...] estou me formando e

formando pessoas” (PROF. 5).

Ao tomarem como centralidade os pontos levantados, os docentes apontaram um
cenario onde a formacao continuada é considerada como um processo reflexivo, a
qual leva a deflagracdo de um novo processo que tende a criar situagdes para que 0
professor ndo somente qualifigue a sua pratica, mas também, por meio dela,
(res)signifigue o seu conhecimento tedrico, provocando transformagfes nas suas
experiéncias de vida continuadamente (ZEICHNER, 1998; ALARCAO, 2003;
IMBERNON, 2010).

De acordo com os entrevistados, a formacdo continuada se revelou importante a
medida que buscou articular teoria e préatica. Nessa dire¢cdo, destacavam, nas

entrevistas, o fato de o curso nao ter sido baseado somente no como ensinar, mas
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no “[...] como se pode ensinar” (PROF. 2). Também pontuaram que a participagéo se
deu em decorréncia da “[...] necessidade de ter novas ferramentas, para enfrentar os
problemas com os estudantes [...]” (PROF. 4) e ainda da expectativa e desejo de
“[...] aprender sobre as caracteristicas dos estudantes com deficiéncia visual,
entender como se sentem, ter outra perspectiva, saber como trata-los [...]” (PROF.
5). Inferimos, assim, que a atividade tedrica por si sé ndo leva a transformacédo da
realidade; ndo se objetiva nem se materializa, ndo sendo, pois, praxis. Por outro
lado, a pratica também nédo fala por si mesma, ou seja, teoria e pratica sao

indissociaveis como praxis (PIMENTA et al., 2005).

Nesse sentido, ao avaliarmos as praticas educativas, devemos inquietar-nos com a
separacdo que, na maioria das vezes, € feita entre a teoria e a pratica. Ghedin
(2002) nos ajuda nessa reflexdo, ao destacar que o conhecimento é sempre uma
relacdo que se estabelece entre a pratica e as interpretacfes que dela fazemos, o
gue chamamos de teoria, isto €, uma maneira de ver e aprender nosso modo de agir
diante do mundo. Assim, as transformacfes das praticas docentes sO se efetivam a

medida que o docente amplia sua consciéncia sobre a propria pratica.

Por isso, entender as diferentes concepcdes de aprendizagem néo significa ler o que
diferentes tedricos falaram ou escreveram sobre o0 ensino e a aprendizagem,;
significa também buscar melhor compreensdo das praticas educativas, de forma
que, ao refletir sobre elas, possamos discutir e agir, para transforma-la, fato que nos
parece ter sido privilegiado no curso de formacg&do continuada aqui analisada,

conforme nos relataram os participantes entrevistados.

Diante de nossa intencéo investigativa, também perguntamos sobre o tema que lhes
pareceu mais importante para a melhoria da dinamica de ensino e aprendizagem na
sala de aula. Os entrevistados apontaram, de forma contundente, o modulo que
tratou do uso da ferramenta tecnoldgica, especialmente as possibilidades de uso do
computador como tecnologia assistiva para estudantes com deficiéncia visual.
Nessa mesma dire¢do, os entrevistados avaliaram positivamente o fato de conhecer
a tecnologia assistiva em uma oficina ministrada por um professor cego. Isso 0s
ajudou demasiadamente a refletir sobre as possibilidades de aprendizagem de uma

pessoa com deficiéncia. Durante nossos dialogos, declararam:
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O que mais me chamou atencéo foi o uso das tecnologias. Sdo ferramentas
fundamentais para o apoio na sala de aula [...] O curso foi importante
porque as técnicas que aprendi e 0s processos computacionais me deram
amplitude para o trabalho (PROF.2 5).

[...] primeiro as estratégias que ensinam como elaborar o material via
computador porque eu nao sabia que eles podiam manipular o computador
(PROF.2 3).

[...] as ferramentas e a¢Bes para computador, para capturar problemas,
através de icones que para eles € muito mais facil (PROF.2 1).

[...] o contelido que mais me interessou foi 0 como usar o auxilio digital nas
aulas. O uso do computador € muito importante para quem trabalha com
deficiente (PROF.2 2).

Reconhecemos que a tecnologia assistiva € uma ferramenta valiosa para a pratica

pedagdgica com o aluno com deficiéncia, como avaliaram os professores do curso.

Vale ressaltar que a situacao de inclusao na instituicdo educativa comum requer um
planejamento que reconhegca as diferengcas e, sobretudo, valorize as
potencialidades, para proporcionar ao aluno avangos concretos no processo de
aprendizagem e de desenvolvimento. Pesquisadores como Caiado, Campos e

Vilaronga (2011, p. 169) corroboram essa reflexdo, mostrando-nos que

[...] exatamente porque as camadas populares e o0s estudantes
historicamente excluidos da escola conquistaram o direito & matricula é que
temos que avancar na reflexdo sobre os objetivos e a organizacdo do
trabalho pedagégico para que, além do acesso, haja permanéncia e
apropriacéo do conhecimento em suas multiplas e diversas dimensoes.

Os relatos dos professores cursistas nos levam a destacar a importancia de
cuidarmos da discussdo sobre os usos de diferentes recursos tecnolégicos na
formacdo de professores, mesmo porque esses recursos possibilitam aos
profissionais outros conhecimentos que enriguecem o cotidiano docente. Nesse
sentido, disseram-nos que “[...] o conteudo que mais me interessou foi 0 como usar
o auxilio digital nas aulas” (PROF. 4). Em associacdo, acrescentavam a seguinte
percepcao: “[...] os processos computacionais me deram amplitude para o trabalho”
(PROF. 5).

Acreditamos que a tecnologia por si mesma nao promove a inclusao, depende de

como é utilizada. Compreendemos que o potencial das ferramentas tecnolégicas no
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espaco educacional com perspectivas inclusivas requer a formacdo sobre a

utilizacéo social e politica das tecnologias.

Elias (1993) ja indicava que a tecnologia ndo era a causa da mudanca do
comportamento dos individuos. Segundo o autor, o que denominamos “tecnologia”
nada mais é do que um dos simbolos forjado pelo espirito imposto pela formacéo de
cadeias de acdes provocadas pela competitividade cada vez mais longa, que
provocam mudanca na estrutura da sociedade, principalmente ocidental, levando a
mudanc¢a no relacionamento humano. Assim, “[...] a tecnologia e a educagéo sao

facetas do mesmo desenvolvimento total” (ELIAS, 1993, p. 212).

No que se refere a tecnologia e seus impactos sociais, Elias (2006), em um texto
intitulado Tecnizacdo e Civilizacdo, argumenta que esses dois termos estdo
interligados, o que significa afirmar que o avanco do desenvolvimento tecnoldgico
acaba por implicar a constru¢cdo de novos modos de vida social. Essa perspectiva
eliasiana evidencia que um dos grandes desafios para nds é o de compreender as
implicagbes das chamadas “novas tecnologias” nas dinamicas sociais,
particularmente sua influéncia nas figuracbes sociais em que elas emergem como
dispositivos capazes de responder as necessidades educativas e orientar o trabalho

docente.

No percurso das entrevistas, pedimos aos professores que considerassem sua
pratica docente antes e depois do curso, em uma tentativa de avaliar em que medida
os conhecimentos que foram compartilhados na formacdo continuada contribuiram

para a melhoria de seu trabalho.

Olhando para a propria docéncia apoés o curso, a Prof.2 2 disse-nos: “[...] na primeira
classe que encontrei um aluno deficiente, eu via o aluno sempre no fundo da sala
[...] apés a formacdo, a minha mudanca foi integral com relacdo a questdo da
deficiéncia”. A Prof.2 3, por sua vez, afirmou-nos: “[...] antes ndo tinha ferramentas,
foi dificil. Depois da formacdo me sinto mais simpatica ao tema e ja tenho uma
experiéncia [...] Depois do curso tenho mais ferramentas para ensinar ao aluno”.
Seguindo na avaliacdo, complementa outro participante, assim relatando: “[...] no

final do semestre, a avaliacdo foi de maneira oral, isso eu ja fazia antes do curso,
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porém depois do curso percebi que estava no caminho certo e que havia outras
maneiras de trabalhar” (PROF. 1).

Finalmente, a Prof.2 5, que certifica sua participacdo no curso, relata:

[...] me considero um pouco mais receptiva agora [...] pelos conhecimentos
adquiridos, por ter conhecido a circunstancia que passa o deficiente, me fez
olhar de uma outra maneira [...] outro ponto que achei importante no curso
foi nos despertar para o fato que o estudante com deficiéncia pode estar
com outros no sentido do aprender.

Entendemos que os professores chegam a maturidade pessoal e profissional, em
um emaranhado de vivéncias que marcam a sua trajetoria sociocultural. Assim, é
possivel que tenham concepcdes de mundo e de inclusdo que ndo se situem no

conceito esperado por nos.

O trabalho formativo organizado institucionalmente contribui, de maneira
significativa, no processo de qualificacdo das atividades de ensino desenvolvidas
nas universidades. Certificam essa reflexdo as narrativas desses docentes,
sobretudo quando afirmam: [...] Depois da formacdo me sinto mais simpética ao
tema” (PROF. 4); “[...] o estudante com deficiéncia pode estar com outros no sentido
do aprender”. Ademais, pelos conhecimentos adquiridos, por ter conhecido a
circunstancia que passa o deficiente, isso me fez olhar de uma outra maneira’
(PROF. 4).

Esses registros nos permitem perceber que o conhecimento desenvolvido no curso
com os professores os fez olhar para a diferenca do aluno com deficiéncia — aluno
cego matriculado naquele semestre na universidade —, compreendendo-o como uma
pessoa singular que tem direito de participar das oportunidades de aprendizagem

dos conteudos proprios da formacao universitaria.

Os relatos apontaram as descobertas dos docentes relativamente ao processo
inclusivo, destacando-se que elas sao convergentes de um processo formativo que
tomou por parametro as experiéncias dos docentes no campo tecnoldgico e o

compartilhamento da experiéncia de um professor com deficiéncia visual.
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No tocante & analise do curso de formagdo continuada em tela, destacamos, ainda,
que os dialogos estabelecidos com esses docentes nos mostraram que havia uma
lacuna na formacdo inicial de cada um, relativamente as questdes didatico-
pedagogicas que acabavam por impactar o trabalho que vinham realizando com o
aluno deficiente visual. Igualmente havia uma caréncia de orientacdes sobre as
acdes em sala de aula, de modo especial no que se referia ao uso das novas

tecnologias.

Nessa perspectiva, a proposta de formacao continuada para docentes, realizada na
Universidad Veracruzana, pode ser considerada como um processo que contribui no
percurso profissional e pessoal dos docentes que desejam qualificar seu trabalho,

enriguecendo a pratica de ensino-aprendizagem.

Nesses termos, consideramos importante a construgdo de movimentos formativos
organizados institucionalmente que valorizem a diversidade da constituicio humana
nas redes de relacbes — circunstancias sociais em que os professores como
individuos se encontram. Afinal, em Norbert Elias, os individuos somente podem ser
entendidos nas teias de relacdes e nas interdependéncias que constituem entre si e

com os “outros”.

Nesse sentido, pela via de uma politica institucional que comporte a garantia de
espacos comuns de didlogo e de formacdo docente, a universidade podera dar a
sua contribuicdo por meio de movimentos que ressignifiquem as concepcgoes e as
praticas que pressupdem a constituicdo de principios que levem a uma educacéo de

qualidade social para todos, considerando as singularidades.
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6 AS TESSITURAS DA FORMACAO CONTINUADA DE DOCENTES NO BRASIL

Este capitulo se propde a analisar alguns aspectos relacionados ao curso de
“Formacgao Didatico-Pedagdgica para Docentes da Ufes”, que foi realizado no

primeiro de semestre de 2015.

Norteados pelos objetivos desta pesquisa, buscamos inicialmente entender o
processo organizativo do curso, as expectativas dos docentes que dela participam e
o olhar dos docentes para a incluséo e para o processo formativo antes e depois do

curso de “Formacgao Didatico-Pedagogica para Docentes da Ufes”.

Para melhor entender esse processo formativo realizado pela Ufes, fazemos, ao
longo deste capitulo, um breve percurso pela legislacao vigente, no intuito de captar
0 que ela normatiza sobre a formacgao continuada de professores do ensino superior

no Brasil.

Em didlogo com a literatura sobre o tema, procuramos entender como vem sendo
constituido o processo formativo dos docentes que atuam nas universidades na

Ultima década.

Posteriormente remeteremos a organizagdo do curso “Formacao Didatico-
Pedagogica para Docentes da Ufes”. Finalmente, apresentamos e discutimos a
formacao continuada realizada no ambito da Universidade Federal do Espirito Santo,
na perspectiva dos docentes que dela participaram e estiveram envolvidos em nossa

investigacao.

As discussdes e reflexdes desenvolvidas neste capitulo subsidiam nossa
compreensdao de que a formagao continuada se constitui em um processo
significativo que colabora na construcdo de uma ambiéncia pedagdgica voltada para
realizacdo da dinamica ensino e aprendizagem, sem fugir ao enfrentamento
necessario a gestao das crises, conflitos e condicbes adversas presentes no espacgo

social e particularmente no cotidiano escolar.
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Ademais, a formagao continuada precisa constituir-se como um espago em que 0S
professores discutam experiéncias, socializem concepgodes, enfim, aprendam uns
com 0s outros. Essa nossa percepcao esta subsidiada pela concepcéo de que tanto
o individuo simultaneamente constitui as relacfes sociais e nelas se constitui quanto
o professor sé aprende porque esta inserido em uma cultura que ndo € estética;
logo, os professores s@o atores sociais, e ndo meros técnicos executores de

atividades.

Tal concepcao pode ser ancorada em Elias (1994), o qual defende que, nas relacoes
sociais, ha concomitantemente a individualidade do ser humano e uma
interdependéncia deste com os demais individuos. No caso da formacdo de
professores, pode-se afirmar que ha essa dupla relacdo: existem aprendizagens
docentes que sdo realizadas de forma individual, mas ha& aprendizagens
profissionais docentes que sé sdo possiveis de desenvolver em grupo e nas

figuracdes sociais.

E importante ressaltar que falar sobre a formacdo do docente que atua no ensino
superior é tarefa dificil, afinal, para atuar nesse nivel de ensino, deveria haver
diretrizes especificas como ocorre nos outros niveis, porém a legislacdo é obscura
no que diz respeito ao tema. No Brasil, a politica que orienta a condu¢édo de acdes
voltadas para a formacdo de professores universitarios € demasiadamente timida
(MOROSINI, 2000).

A democratizacdo do acesso e a participacdo do publico-alvo da Educacao Especial
(PAEE) em instituicbes de ensino Superior (IES) instituiram-se gradativamente no
contexto de diversos paises membros das Organizagdes das Nag¢des Unidas (ONU)
(EBERSOLD; CABRAL, 20186).

Ao longo da década de 1990, importantes movimentos politicos contribuiram para
um cenario em que discussbes e decisbes se voltaram com mais veeméncia as
problematicas intrinsecas a essa populacéo, conforme indicado por Cabral (2010): a
“Conferéncia Mundial de Educacado para Todos” em 1990; o “Seminario Regional
sobre Politicas, Planejamento e Organizacdo da Educacédo Integrada para Alunos

com Necessidades Educacionais”, na Venezuela, em 1992; a “V Reunido do Comité
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Regional Intergovernamental do Projeto Principal de Educacdo na Ameérica Latina e
Caribe” no Chile, em 1993, cujo documento-sintese era a “Declaragéo de Santiago”;
a “Conferéncia de Salamanca”, em 1994, quando foi elaborada e publicada a
“Declaracdo de Salamanca: sobre principios, politicas e praticas na area das
necessidades educativas especiais”; e, em 1999, a “Declaragdo da Guatemala”,
resultante da “Convencao Interamericana para a eliminagao de todas as formas de

discriminacao contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia”.

N&o obstante 0s movimentos e normativas locais, regionais, nacionais e
internacionais, na década de 1990, no Brasil, alguns esforcos ja eram realizados por
parte de algumas instituicdes para promover 0 acesso e a participacdo da populacéo
publico-alvo da Educacdo Especial em contextos universitarios, tais como:
Universidade Federal do Parana, em 1991; Universidade Estadual do Oeste do
Parana e na Universidade Estadual de Campinas, em 1992; Universidade Federal
do Rio de Janeiro, em 1993; e Universidade de S&o Paulo, em 1994 (ANACHE et al.,
2015; FERREIRA, 2007; MOREIRA et al., 2011).

Ao ser constituida a analise sistematica de algumas producdes cientificas publicadas
nos ultimos dez anos sobre a tematica da inclusdo do publico-alvo da Educacéo
Especial no ensino superior, observamos que, entre os pesquisadores, uma ampla
maioria defende a extrema significancia da implementacdo de acdes que ndo soO
favorecam o ingresso do PAEE2 no ensino superior, como também defendem que
sejam implementadas medidas que assegurem a sua permanéncia e Sucesso

académico.

Corroborando a perspectiva de Ferreira (2007, p. 44):

[...] incluir significa organizar e implementar respostas educativas que
facultem a apropriacdo do saber, do saber fazer e da capacidade critica e
reflexiva; envolve a remocéo de barreiras arquitetbnicas sim, mas sobretudo
das barreiras atitudinais — aqueles referentes ao ‘olhar’ das pessoas
normais e desinformadas — para que se promova a adequacdo do espacgo
psicologico que serad compartilhado por pessoas muito diferentes entre si.

21 pPablico-alvo da Educacgédo Especial.
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Sendo assim, € de fundamental importancia a construcdo de um panorama politico,
tedrico e préatico, com base na identificacdo de propostas que vém sendo
desenvolvidas nas diversas realidades, com a finalidade de apontar caminhos que
contribuam para mudancas dos projetos organizativos da universidade e da pratica
pedagdgica dos professores que atuam no ensino superior, sob a perspectiva
inclusiva (SIQUEIRA; SANTANA, 2010).

Autores como Duarte et al. (2013); Leonel et al. (2015) e Marques e Gomes (2014)
chamam a atencdo para o papel social exercido pela universidade, que € o de
identificar as contradicdes sociais e propor alternativas pautadas em incluséo,
considerando-se esse espaco como polarizador de transformacbes e

ressignificacdes ideoldgicas, sociais e humanas.

Nesse sentido, autores como Poker e Milanez (2015) destacam a necessidade da
formacdo continuada de docentes, entrelacada com a adaptacdo do curriculo,
adequacdo de recurso, entre outros movimentos fundamentais, para que a
instituicdo garanta o desenvolvimento pedagogico do alunos publico-alvo da
Educacéo Especial.

No entanto, para que ocorra esse processo de formacédo continuada, mudanca de
curriculo entre as outras adequacbes, é fundamental e urgente que assim
discutimos: quem é o docente do ensino superior? Quais sdo as suas limitaces
para atuar com o publico-alvo da Educacao Especial no ambito do ensino? Como as
propostas de formacdo continuada com o corte para inclusdo tem influenciado no

fazer docente?

Para encontrarmos pistas para responder aos questionamentos levantados no
paragrafo anterior que dialogam com o objeto de nossa pesquisa, observamos a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira (LDB) n.° 9394/96, a qual, no que diz
respeito a formacdo de professor para atuar no ensino superior, se restringe
somente ao art. 66, que aponta o exercicio nesse nivel de ensino e a preparagéo em

nivel de pos-graduacao.
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Sobre este aspecto aponta Veiga (2006, p. 90):

Com relacdo ao amparo legal para o processo de formacao dos professores
universitarios, a LDB de n° 9.394/1996, em seu artigo 66, é bastante timida.
O docente universitario sera preparado (e ndo formado), prioritariamente
nos programas de mestrado e doutorado. O paragrafo Gnico do mesmo
artigo reconhece o notorio saber, titulo concedido por universidade com
curso de doutorado em éarea afim.

O que se observa é que a LDB, no art. 6622, ndo regulamenta a formacdo do
docente para o ensino superior. Os processos de “preparagao do docente” para o
ensino superior, segundo o estabelecido na lei, sdo desenvolvidos nos cursos de
pos-graduacdo stricto sensu, em gque 0s objetivos centrais apontam a pesquisa e a
producdo de conhecimento. Os aspectos que dizem respeito a preparacao
pedagogica para o ensino raramente sao parte desses cursos. Desse modo, é de
suma relevancia que os profissionais adquiram conhecimento para além de suas

titulacdes que os potencializem a formar seus alunos com qualidade.

Nesse sentido, Pachane e Pereira (2005) ressaltam que, ndo encontrando amparo
na legislacdo maior, a formacédo pedagdgica dos professores universitarios fica a
cargo dos regimentos de cada instituicdo responsavel pelo oferecimento de cursos
de pés-graduacao, refletindo, e simultaneamente regulamentando, a crenca na nao
necessidade de que essa formacédo seja oferecida. Portanto, na prética, conforme
destaca Bastos (2007), o critério de ingresso para a docéncia no ensino superior
segue baseado somente no conhecimento especifico da area e na titulacdo

académica.

Cunha (2009) também entende que a falta de legislacdo pertinente € uma das
causas de as instituicbes nado legitimarem os saberes pedagdgicos necessarios para
o futuro docente. Sendo assim, Corréa e Ribeiro (2013) entendem que € preciso que
orgaos como a Capes se envolvam na constru¢cdo, com as universidades, de um
ordenamento legal que incentive de forma mais clara e estruture a formacéo

pedagdgica no ensino superior.

22 A LDB n.° 9.394/96, em seu art. 66, estabelece: “A preparagéo para o exercicio do magistério far-
se-a4 em nivel de pds-graduagéo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”. Em seu
art. 52, determina que as instituices de ensino superior tenham “[...] um ter¢o do corpo docente, pelo
menos, com titulacdo académica de mestrado ou doutorado; e um ter¢co do corpo docente em regime
de tempo integral”.
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Com base na complexidade da discussédo do tema da formacgdo continuada de
professores, pretendemos destacar a experiéncia formativa organizada pela
Universidade Federal do Espirito Santo por meio do curso de “Formacao Didatico-

Pedagogica para Docentes do Ensino Superior”.

6.1 A ORGANIZACAO DO CURSO DE FORMACAO CONTINUADA NA UFES

No intuito de respondemos ao proposito da pesquisa, apos a coleta de dados no
México, buscamos compreender a realizagdo do curso de “Formagao Didatico-
Pedagdgica para Docentes da Ufes”. Para compreendermos melhor o percurso
realizado para a constituicdo do processo formativo, buscamos, no Departamento de
Desenvolvimento Pedagdgico da Ufes (DDP), o contato com o coordenador do
curso. Tinhamos a intencdo de entender os motivos que levaram o departamento a
desenvolver o projeto, as dificuldades enfrentadas e a maneira cComo Se processou a

organizacao pedagdgica do curso.

O coordenador iniciou o seu relato descrevendo o percurso organizativo do curso e
esclareceu que nao foi responsavel pela primeira etapa do projeto, ou seja, quando
este teve a sua aprovacao pela instituicdo. Compds a equipe no inicio como
colaborador, porque fazia parte de outro departamento dentro da Prograd.
Posteriormente, segundo o coordenador, quando assumiu o departamento e se
tornou coordenador do curso. Destacou que a experiéncia como colaborador foi
muito Gtil para dar prosseguimento a implementacéo desse projeto formativo.

Em entrevista, o coordenador destacou:

[...] € uma questdo da formacéo inicial dos docentes do ensino superior,
geralmente é dado em curso de bacharelado e depois em nivel de mestrado
e doutorado. Esses professores formados nas areas como bacharéis, eles
ndo tém na formacao deles pedagogica. E sentem muita dificuldade em lidar
com o cotidiano da sala aula no que diz respeito aos procedimentos que
envolvem o processo de ensinar (COORDENADOR, ENTREVISTA, 2017).

No processo de planejamento do curso, a equipe de organizagéo levou em conta as
manifestacdes dos professores e dos alunos. Os Ultimos apontavam que uma das

dificuldades que enfrentavam em algumas disciplinas passava pelo fato de que o
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docente dominava o conteudo, porém apresentava dificuldade desenvolver as aulas,

considerando o processo de ensino-aprendizagem. E acrescentou:

[...] os proprios professores relataram, segundo os representantes dos
departamentos, a dificuldade em ministrar as suas aulas. Os estudantes
apontavam que os professores ndo sabiam ensinar de fato. Tem curso que
isso é muito frequente, os alunos diziam que o professor dominava muito o
conteldo de sua &rea, mas ndo sabia transmitir este conhecimento durante
as aulas. Eles falavam que viam as producfes, as publicagbes, as
pesquisas dos professores, mas, quando se tratava do ensinar em sala de
aula, apontavam que os docentes falavam uma linguagem que eles néo
entendiam, organizavam as aulas de uma forma que ficava impossivel de
assimilar os contetdos (COORDENADOR, ENTREVISTA, 2017).

Muitos docentes do ensino superior ndo tiveram experiéncias em sala de aula.
Adentraram o campo da docéncia nesse nivel de ensino em decorréncia das suas
atividades desenvolvidas em outras areas e por interesses variados. Trazem muitas
vezes uma imensa bagagem de conhecimento nas respectivas areas de pesquisa e
de atuacdo profissional, porém, na maioria das vezes, nunca se questionaram sobre
0 que significa ser professor. Poderiamos dizer que dormem profissionais e
pesquisadores e acordam professores (PIMENTA; ANASTASIOU, 2014).

Contudo, precisamos ficar atentos a esse movimento, porque nao se trata aqui de
culpabilizar o docente por esse processo, mas de reconhecer e valorizar a
importancia da docéncia no ensino superior, até porque, na sua formacao
académica compreendendo mestrado e o doutorado, a maioria dos docentes,
quando chega a docéncia na universidade, trazem consigo inUmeras experiéncias
do que é ser professor, inclusive mediante as experiéncias vividas como alunos em

diferentes processos formativos ao longo da vida escolar.

As experiéncias vivenciadas pelos docentes em sua trajetoria formativa, imbricadas
com o seu olhar constituido nas suas experiéncias sociais, possibilitam formar
modelos positivos e negativos no que diz respeito ao que é ser docente, nos quais
muitos se espelham para reproduzir ou negar, na maioria das vezes,

desconhecendo o procedimento didatico.

Além disso, vale considerar que alguns docentes até buscam, por iniciativa propria,

conhecimentos na area da didatica, por meio de cursos ou leituras, mas, m