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RESUMO

Este estudo teve como objetivo analisar as contribuigbes e limites de um programa
de desenvolvimento profissional a distancia a base de conhecimento de formadores,
tendo em vista a politica de educacgédo inclusiva. O Programa Formagido de
Formadores foi desenvolvido via internet, totalmente a distancia, em um ambiente
virtual de aprendizagem especifico, criado para esse fim, no Portal dos Professores
da UFSCar (http://www.portaldosprofessores.ufscar.br) e foi direcionado a
formadores de professores em exercicio nos anos iniciais do ensino fundamental.
Nesta investigacdo adotou-se o modelo construtivo-colaborativo de pesquisa-
intervencdo, que busca promover a colaboracdo entre os participantes, numa
relacdo nao hierarquizada, que favorece um processo de parceria e aprendizagens
mutuas. Os dados analisados foram produzidos por 16 participantes, durante o
periodo de oito meses de intervengéo, que de modo geral, resultaram de atividades
individuais e coletivas no ambiente virtual e nas respectivas instituicoes de ensino. O
referencial tedrico adotado compreende a aprendizagem da docéncia, a formagao de
professores e formadores, a educacao inclusiva e, a educacdo a distancia, via
internet. Os resultados indicam que as formadoras ampliaram sua base de
conhecimentos para atuarem junto aos professores na perspectiva da educagéao
inclusiva. O conteudo destas aprendizagens diz respeito a propria atuagdo como
formador de professores no contexto escolar, a educacgao inclusiva e a formagao dos
professores para promoverem a aprendizagem de todos os alunos. Quanto ao
conhecimento do conteudo especifico as aprendizagens relacionam-se ao aprender
a formar e ser formador e a educagao inclusiva, passando por significados, praticas
e legislacdo. Quanto ao conhecimento pedagodgico do conteudo notou-se que as
aprendizagens ocorreram em diferentes niveis evidenciando distintos modos de
atuacado como formador na perspectiva da educacéo inclusiva. Tais aprendizagens
se devem, sobretudo, ao apoio e acompanhamento constante, a estreita relacdo
com a pratica do formador, as possibilidades de intervencdo em seus contextos
durante esse processo, as caracteristicas da metodologia utilizada, pautada na
reflexdo sobre a pratica e, as interagcdes e discussbes com os pares. As
potencialidades e limites da proposta implementada estdo ligados aos fatores ja
mencionados e aos obstaculos de suporte técnico encontrados. Além disso, criar
espacos de formacdo € um dos desafios relatados pelas formadoras, pois sao
absorvidas por uma grande carga de atividades administrativas, e apresentam
dificuldades no exercicio das fungdes pedagdgicas, especialmente no apoio e
acompanhamento dos professores. Considerando-se que a aprendizagem das
formadoras se deu em dois ambientes diversos, escola e internet, € fundamental que
propostas formativas delineadas para formadores tenham em conta estes ambitos. A
complexidade da escola atual exige uma multiplicidade de formas ou ofertas
formativas para aprender e isso tem de ser considerado na elaboragao de cursos e
também de politicas para formacdo de formadores. Nesse delineamento é
importante considerar como os formadores podem auxiliar os professores na
identificacdo e eliminagdo de barreiras a aprendizagem dos alunos para que todos
efetivamente aprendam. Outro aspecto de grande relevancia € que o processo
instaurado tenha como pano de fundo a reflexdo dos formadores sobre a pratica,
bem como, sobre suas crencas e concepg¢des que, entrelacadas aos seus
conhecimentos, podem produzir uma escola inclusiva.




Palavras-Chave: Formacado de professores. Educagao Inclusiva. Formadores de
professores. Desenvolvimento Profissional. Educacdo a distancia. Conhecimento
profissional.



ABSTRACT

This study aimed at analyzing both the contributions and limitations of a distance
learning professional development program based on the knowledge of educators,
taking inclusive education policy into account. The Program for Educating Teacher
Educators was entirely developed using a distance learning mode, in a specific
virtual learning environment that was designed for that purpose at the Teachers’
Portal of UFSCar (http://www.portaldosprofessores.ufscar.br) and was addressed to
educators of teachers who work in the initial years of elementary school. The
investigation was based on a constructive-collaborative model of research-
intervention that stimulates collaboration among participants in a non-hierarchical
relation which promotes partnership process and mutual learning. The analyzed data
were produced by 16 participants during eight months of intervention. Generally they
resulted from both individual and group activities performed in the virtual environment
and in the respective teaching institutions. The adopted theoretical background
comprises learning to teach, teacher education, teacher educators' education,
inclusive education, and distance education via Internet. The results indicate that
teacher educators increased their knowledge basis to work with teachers in the
perspective of inclusive education. The content of such learning is related to the own
acting as teacher educators in the school context, inclusive education and teacher
education to encourage learning of all students. As for the specific content
knowledge, the activities were related to learning how to educate and be an educator
and to inclusive education, going through meanings, practices and legislation. As for
the pedagogical content knowledge, it was observed that the learning occurred in
different levels, evincing distinct ways of working as an educator in the perspective of
inclusive education. This learning arises especially from constant support and
assistance, close relation with teacher educators’ practice, possibilities of intervention
in their contexts during this process, characteristics of employed methodology —
based on reflections about practice, as well as on interaction and discussion with
peers. The potentialities and limitations of the implemented proposal are related to
the previously mentioned factors and to obstacles in technical support. Besides that,
creating space for education is one of the challenges reported by the educators
because they are overburdened with administrative tasks and have difficulty
performing pedagogical functions, especially supporting and assisting teachers.
Considering that learning of teacher educators occurred in two different
environments, school and Internet, it is essential that education proposals designed
for teacher educators take into account such contexts. The complexity of current
schools requires a multiplicity of formats or educational possibilities to learn and it
should be considered when creating courses and formulating politics for teacher
educators' education. So, it is important to consider the way teacher educators can
assist teachers by identifying and eliminating barriers in students’ learning so that all
of them learn effectively. In addition, the founded process must have a background
resulting from teacher educators’ reflection on their practice as well as on their beliefs
and concepts which, in turn, if intertwined with their knowledge, can create an
inclusive school.

Keywords: Teacher Education. Inclusive Education. Distance Education. Teacher
Educators. Professional Development. Professional Knowledge
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INTRODUGAO

Diante das demandas que um mundo em constante transformacéao
impbe aos profissionais da educagdo, o contexto escolar apresenta-se cada vez
mais complexo e, como consequéncia, as relacdes nele estabelecidas pelos
diversos atores que aprendem e ensinam, também assumem essa caracteristica. O
professor se vé, muitas vezes, despreparado para enfrentar situagdes novas que lhe
exigem conhecimentos nao disponiveis em seu repertorio.

Observa-se que a escola que se quer inclusiva, continua sendo
excludente, permitindo (e produzindo) fenbmenos como o denominado Bullying,
responsavel pela rotulagdo, exclusdo e, principalmente violéncia, contra
determinadas criangas e jovens, muitas vezes, apenas em fungdo de suas
caracteristicas fisicas. Esse fenbmeno n&o é algo novo, ele acontece ha muito
tempo nas escolas, mas agora tem ganhado uma dimens&o assustadora.

Ao mesmo tempo, vive-se um momento de graves crises econdmicas,
de conflitos sociais mundiais que, ao observar-se atentamente, se percebe um elo
com outro processo cujas proporgdes tém assumido grande magnitude: a excluséo
do outro. Exclusdo exacerbada e, muitas vezes, estimulada. Exclusdo que nos leva
a questionar “porque tanta intolerancia com o outro?” Esta é, sem duvida, uma das
tantas questdes que se pode facilmente elencar quando se pensa em processos de
infexclusdo, mas se trata de uma dimensédo frequentemente negligenciada em
cursos de formacéao para a docéncia.

A imagem que se forma do outro, é construida social e historicamente
pelas sociedades em meio a confrontos e batalhas, das mais diversas ordens,
motivados por diferengas de raga, cor, sexo, crengas, religido, etc. Ela pode ser
positiva ou negativa de acordo com nossas crengas e valores, e assim determina-se
se alguém pode ser considerado igual ou diferente, digno de respeito, repudio ou
indiferenca.

Dessa forma igualdade e diferenga sdo conceitos muito presentes na
vida de todos, e desde a infancia aprende-se a distinguir semelhangas e diferencas

entre sujeitos e atribuir-lhes juizo de valor. Silva (2000, p. 50) lembra que a
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“diferenga pode ser construida negativamente por meio da exclusdo ou da
marginalizagado daquelas pessoas que sao definidas como ‘outros’ ou forasteiros”.

A relacdo com nés mesmos e com os outros € uma tarefa de
construcdes e desconstrucdes. Recebemos instrugdes disfarcadas de educacdo de
responsaveis por instituicbes como a familia, a escola e a igreja cujo aparato juridico
torna possivel a sua manutencgéo “caso haja alguma tentativa na diregdo daquilo que
0 grupo dominante considera um desvio” (BIANCHETTI, 2007, p. 5). Bianchetti
(2007, p. 6) identificou estagios ou graus de proximidade na relagdo com os outros

que podem ser assim descritos:

a) desconhecimento (o outro nao existe); b) indiferenga (existe, mas
nao me diz nada); c) (in) tolerancia (esta presente — fisica ou
afetivamente — e me mobiliza); d) anti/sim-patia (esta presente —
fisica ou afetivamente — e me mobiliza); e) empatia (muda o foco: o
decisivo é a forma como EU ‘olho™).

Para ele, quando se estabelece relagbes com os outros se passa, com
diferentes graus de intensidade, com salto de etapas ou nao, por esses distintos
estagios. Desse modo, tomando-se estes estagios nota-se que a relacdo que se
estabelece com o outro alimenta olhares e acbes que podem ir em direcdo a
inclusdo ou a exclusao.

Pensar no bindmio inclusdo x exclusao é ter claro estas questdes e a
existéncia de particularidades na forma como cada sujeito o representa. E, se este
sujeito for um professor, € essencial que compreenda esses processos, tendo
clareza de que Ihe cabe promover o primeiro, da melhor forma. A inclusdo neste
estudo ndo se restringe a educacao de pessoas que apresentam necessidades
educacionais especiais (NEE), pois entende-se que este processo, respeitando o
paradigma da educacgao inclusiva, deve atentar para a aprendizagem de todos os
alunos no ambito da escola comum.

O paradigma inclusivo, que surge em fungdo do ensino de pessoas
com deficiéncia no ensino comum, tem como objetivo uma escola de qualidade para
todos. O movimento pela educagdo inclusiva busca mais do que a insercio e
garantia de aprendizagem destes alunos, mas objetiva a reestruturagdo da escola

para atender a todos os alunos, independente de suas particularidades.
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Diante disso, uma das grandes dificuldades que os professores e
gestores tém encontrado demanda de politicas publicas que visam a educagéo
inclusiva, que contempla alunos' com NEE, mas n3o se restringe a esse grupo.

Entretanto, a forma como estas politicas estdo sendo implementadas
nas escolas frequentemente ndo leva em conta diversos fatores, entre eles, a
auséncia de discussao com os professores sobre aspectos como a propria politica,
sua operacionalizagdo nas salas regulares, as implicagbes que dela decorrem e as
necessidades formativas dos professores e de seus formadores. Além disso, outros
fatores, como as ideias que cada um tem sobre o0 assunto, a avaliacdo que fazem da
sua pertinéncia, a inseguranga quanto ao como fazer, dentre outros, podem
contribuir para que os professores apresentem dificuldades em aceitar alunos
diferentes, especialmente se manifestarem alguma NEE.

Além disso, professores e escolas, muitas vezes, ndo contam com
recursos materiais, condicoes fisicas adequadas e nem com o apoio de profissionais
especializados, o que pode contribuir para atitudes de indiferenga e até mesmo de
recusa diante de alunos com alguma dificuldade.

Adotar a perspectiva da educagao inclusiva implica assumir um grande
desafio, pois esta requer a transformagédo da escola visando a aprendizagem de
todos os alunos.

Transformar a escola ndo é tarefa simples, nem pode ser realizada
sem o engajamento de todos, o que requer um tempo fundamental para que se
discuta, tanto no ambito da escola quanto fora dela, formas de envolvimento e
colaboragéo na efetivacédo de projetos inclusivos.

Diante disso € preciso olhar para dentro da escola e considerar o modo
como os docentes lidam com a diferenca. A diferengca € um elemento essencial ao
ensino, pois provoca, instiga e cria a necessidade de se aprender com ela. Esse
aspecto se reveste de importancia a medida que os professores podem
simplesmente atuar na perspectiva de uma inclusdo que exclui (recebendo-os, mas

nao valorizando suas diferengas e necessidades), o que colabora para que esses

! Optou-se pelo uso do termo pessoa ou aluno com necessidades educacionais especiais ao invés de
portador de necessidades educacionais especiais (PNEE), por entender-se que este termo é mais
adequado ja que o significado da palavra portador tem sido amplamente discutido e questionado na
literatura da area.
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alunos sejam cada vez mais excluidos do acesso ao conhecimento veiculado pela
instituicdo escolar.

Outro ponto importante na constru¢ado de uma escola para todos € a
formacgao dos professores e demais profissionais da educagao. Nesse sentido, vale
destacar a importancia de investir em processos formativos que visem “restaurar a
confianca dos professores em sua propria competéncia para ensinar criangas que ha
anos tém sido colocadas a margem da educagao comum” (MITTLER; MITTLER,
1999, p. 46).

A formacédo de professores para atuar segundo a perspectiva da
educacao inclusiva no ambito da escola comum ainda € insuficiente e precaria o que
tem contribuido para que essa abordagem represente um grande desafio para a
escola como um todo, professores, coordenadores, diretores, funcionarios e também
para os proprios alunos. Convém lembrar que as atitudes dos professores séo
diferentes assim como enfatiza Carvalho (2004, p. 27): “muitos resistem, negando-se
a trabalhar com esse alunado enquanto outros os aceitam, para ndo criarem areas
de atrito com a dire¢ao das escolas”.

De modo geral, os professores que recebem esses alunos tém
formacado inicial em nivel médio (magistério), graduacdo em pedagogia ou
licenciados em outras areas, mas raramente possuem formacdo em educacao
especial. Assim, s&o poucos o0s que tiveram a oportunidade de construir
conhecimentos especificos nessa area. O mesmo € possivel observar quanto aos
gestores de escolas.

Os gestores sao responsaveis mais pela administragdo da escola do
que, propriamente pela formagdo pedagogica no ambito escolar. Entretanto,
apresentam dificuldades quando se propbéem a atuarem com os professores,
assumindo o papel de formadores, no que para eles também representa um desafio,
a educacao inclusiva. Além disso, ao assessorar professores em temas de diversas
areas do conhecimento tem de dividir esta tarefa com outras, demasiadamente
burocraticas relacionadas a administracdo da instituicdo. Contudo, o
desenvolvimento de processos formativos em servico compete, na maioria das
vezes, ao coordenador pedagogico, cujas atribuicbes se voltam mais ao
desempenho de fungdes pedagdgicas junto aos professores. Em ambos os casos,

sao considerados formadores de professores.
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A formagao pedagdgica dos formadores tem sido um tema pouco
explorado na literatura, isso leva a necessidade de se investir mais nesse campo.
Existe uma demanda formativa muito significativa em relacdo a formagédo dos
formadores sendo que estes apresentam dificuldades atuar como formadores junto
aos professores.

Tendo isso em conta € preciso que se invista na formagao destes
profissionais, de modo articulado com a pratica e as caracteristicas de seus
contextos de atuagdo. Além disso, é fundamental que a escola conte com
profissionais com formacéo especifica em educacgao especial, que possam oferecer
suporte adequado tanto aos alunos quanto aos professores na busca de respostas a
demandas particulares.

Desse modo, esta pesquisa partiu de diversas inquietagdes e reflexdes
que foram tomando corpo com o estudo de produgcdes no campo da educagao
especial, bem como da formacdo de professores, tendo como pano de fundo a
analise de estudos anteriores e suas implicagbes para a formagao de professores
quanto ao ensino de todos os alunos.

A despeito de modelos de formagdo continuada fundados na
racionalidade técnica e em um modelo de déficit, voltados para o preenchimento de
‘lacunas de conhecimento”, buscou-se pautar o desenvolvimento da intervengdo em
um modelo de desenvolvimento profissional, capaz de dirimir certezas enraizadas no
fazer docente tendo a reflexao sobre a pratica como eixo norteador.

Este trabalho teve como objetivo analisar as contribuicdes de um
programa de desenvolvimento profissional a distdncia a base de conhecimento de
formadores de professores, tendo em vista a politica de educacgao inclusiva.

Para isso elaborou-se um programa formativo voltado para formadores
de professores em exercicio nos anos iniciais do ensino fundamental. O programa
Formacado de Formadores foi desenvolvido totalmente a distancia, via internet, no

Portal dos Professores da UFSCar (http://www.portaldosprofessores.ufscar.br).

Buscou-se com este programa uma forma de intervengéo capaz de
alavancar o crescimento das formadoras participantes tendo em vista uma
perspectiva de trabalho calcada no desenvolvimento do formador como profissional.
Nesta investigagcdo adotou-se o modelo construtivo-colaborativo de pesquisa-

intervencdo, que busca promover a colaboracdo entre os participantes, numa
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relacdo nao hierarquizada, que favorece um processo de parceria e aprendizagens
mutuas. Esse processo implicou a realizagdo de atividades individuais e coletivas no
ambiente virtual e nas respectivas instituicbes de ensino.

Este trabalho apresenta-se organizado em capitulos da seguinte forma:

No primeiro capitulo encontra-se o referencial tedrico no qual se
buscou suporte para analise das aprendizagens construidas durante o processo de
intervencao.

O capitulo 2 contempla a descricdo dos processos de construgédo e
implementagdo do Programa Formag&o de Formadores, no ambito do Portal dos
Professores da UFSCar. Além disso, revela o perfil dos sujeitos da pesquisa, a
selegdo dos mesmos e, os procedimentos adotados na analise dos dados.

No capitulo 3 aborda-se o modo como as formadoras estdo implicadas
no desenvolvimento de processos formativos nas instituicbes que atuam, bem como
as caracteristicas desses contextos, atentando-se para os desafios enfrentados no
exercicio de suas fungdes.

No capitulo 4 buscou-se analisar os obstaculos que se colocam a
efetivacdo de uma escola para todos pautada nas politicas de educacao inclusiva,
sob a perspectiva das participantes. Nessa dire¢ao, procurou-se identificar crengas e
concepgdes que as formadoras revelam ao analisarem suas praticas, bem como a
relacdo que estabelecem com os professores para que todos os alunos possam
aprender de fato.

No capitulo 5 aborda-se o conhecimento construido pelas formadoras
durante o processo de intervencdo, mais especificamente o conhecimento do
conteudo especifico e o conhecimento pedagdgico do conteudo.

No capitulo 6 aborda-se como a formagao de professores é vista pelas
formadoras tendo em conta as atuais politicas que visam construir a educagao para
todos. Apresenta-se a base de conhecimentos composta a partir das indicagdes das
participantes e oferecem-se algumas contribuicdes para a formagéo de formadores
na perspectiva da educacao inclusiva.

A seguir é exibida uma breve apresentagdo da trajetoria da
pesquisadora até a escolha pelo tema deste estudo.
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CONSTRUGOES E DESCONSTRUGOES: A APROXIMAGAO COM O TEMA

Neste espago busca-se contar um pouco de uma trajetéria, por meio de
experiéncias vivenciadas até a definicdo do tema deste estudo. Este caminho
explicita o dialogo com diferentes referenciais que se complementam, e nesse
meandro é possivel compreender a riqueza da diferenga, que provoca, questiona,
obriga a refletir e construir novos caminhos. Esse processo desestabiliza, tira da
zona de conforto, impelindo a considerar outras formas de ver o mundo.

Narrar sua propria histéria € mergulhar num mar, ja conhecido, para
fazer novas descobertas e esse mergulho é capaz de detonar memdrias, como
lembra Catani et al. (2000, p. 42): “Escrever sobre si é auto-revelar-se, € um recurso
privilegiado de tomada de consciéncia de si mesmo, pois permite “atingir um grau de
elaboracao logica e de reflexibilidade”, de forma mais acabada do que na expresséo
oral”.

E como mexer num velho bau, pode-se encontrar coisas velhas e que
ja ndo devem ser guardadas e outras que ja n&o servem mais, porem ha sempre,
mesmo que bem no fundo dele, algo que toca o sujeito que narra, pelo significado
lhe atribui.

Alguns momentos pode-se afirmar que foram formadores ou
‘momentos charneira” como Josso (1988) chama os momentos de reorientagéo
vividos em meio a conflitos internos, angustiantes, em meio a escuriddo da
inseguranca e do medo. Os momentos formadores que conduziram ao tema deste
estudo estdo enredados em idéias com fios novos e diferente é o tecido produzido.

Os primeiros fios foram emaranhados no Curso de Educacao Especial
no fascinante aprendizado para ensinar criangas surdas, dentro de uma orientagéo
bilingie que reconhece e valoriza a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) como
expressdo de uma cultura singular. Aprender essa lingua nao foi facil, porque
mesmo sendo fundamental, ndo havia oferta no curriculo obrigatério. A oportunidade
veio por meio de uma ACG (Atividade Complementar de Graduagdo) e,
posteriormente com aulas particulares.

Com essa disciplina, surgiu o convite das professoras responsaveis

para participar do grupo Canto Mao, que tinha como objetivo facilitar a
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aprendizagem dos académicos por meio da interpretagcdo de musicas em Lingua de
Sinais. Foi um periodo de grandes aprendizagens e de muitas apresentagbées com o
grupo em algumas cidades da regiao.

A participacdo em outros projetos, também foi um ponto importante no
processo de aprendizagem profissional. Um destes projetos envolvia observagdes
num antigo hospital, cedido a universidade, onde aconteciam os estagios e isso
favoreceu a aproximagao com os surdos e suas familias. Outro projeto dizia respeito
ao ensino de criangas surdas no sistema regular de ensino. Na escola onde o
projeto foi desenvolvido haviam agrupado todas as criangas com algum tipo de
problema na mesma turma. Era um trabalho de apoio, de assessoria junto a
professora da turma, contribuindo com materiais, com textos, e tentando envolver a
escola de modo geral em nossas reunides. Nao foi nada facil, a resisténcia era
grande por parte da escola e muitas professoras ndo aceitavam alguns alunos. A
professora da turma era preocupada com todos, mas sentia-se impotente frente a tal
situagdo. Com este trabalho surgiram muitas inquietagdes a respeito de como o
processo de inclusdo acontecia, como este professor se sentia frente a esses
alunos, que sentido tinha para estas criangas aprender e ir para escola. Com a
participagdo em diversos projetos que se percebeu a importancia da estruturagéo da
lingua para construcdo da identidade do surdo, pertencente a uma comunidade
diferente, com cultura prépria e que possui um modo particular de comunicar-se.

Depois de tantas disciplinas vieram os estagios e com eles, muitas
expectativas e ansiedade. Este periodo foi marcado por aprendizagens intensas e
fundamentais para a constru¢do de uma identidade profissional como educadora
especial, bem como para a construgao da pesquisadora.

A lingua de sinais foi desde o inicio um problema, pois as alunas
possuiam sinais proprios, o que dificultava a comunicacdo. Aos poucos isso foi
mudando, reforgando-se sempre, em brincadeiras, jogos, dramatizagbes e outros
trabalhos, a lingua de sinais. A escrita veio junto com jogos, como domind, encaixe
de letras, palavras e figuras, memodria, todos adaptados, que envolviam a
associagao do alfabeto manual, figuras e seus respectivos sinais. O mais importante
em tudo isso € o progresso que apresentaram ao final do ano, tanto quanto a lingua

de sinais quanto a sua socializagao e identificagdo como surdos.
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Foram tantas coisas que aconteceram que seria impossivel escrevé-las
todas aqui. Muitas também foram as duvidas e poucas as respostas. Este foi o
motivador na busca por algo que suprisse as inquietagdes que surgiram. E, com
isso, no dia da formatura em Educacédo Especial acontecia a ultima prova do
vestibular para o curso de Pedagogia.

No curso de Pedagogia, a participagdo no Grupo de Estudos e
Pesquisas em Educacgédo e Imaginario Social (GEPEIS). No GEPEIS discutiam-se
textos sobre docéncia, memoria, Historia de Vida, Imaginario Social, formagao de
professores, saberes docentes, entre outros temas de interesse do grupo. Estas
discussdes em grupo, bem como as leituras individuais de referenciais atualizados e
diversificados contribuiram enormemente para a ocorréncia de diversas reflexdes
sobre a docéncia. Foram também essas discussdes que possibilitaram refletir sobre
a formacédo de professores e, principalmente, sobre os saberes necessarios a
docéncia, juntamente com a insergdo no cotidiano escolar, proporcionada pelos
estagios em séries iniciais e em matérias pedagdgicas do segundo grau, no curso de
Pedagogia.

As inquietagbes surgiram principalmente com relagdo a formagéo dos
professores na perspectiva da educacédo inclusiva. Mesmo com a LDB recém
aprovada, o processo de inclusdo era discutido de modo mais enfatico e analitico no
curso de Educacéo Especial e de forma mais intensa na habilitagcdo em deficientes
mentais, sendo que a formacado de professores era raramente discutida entre os
profissionais do ensino.

No mestrado buscou-se uma aproximagao das representagdes dos
docentes de classe regular, que ndo possuiam formacédo em Educacao Especial,
visando compreender como construiam seus saberes para ensinar alunos com NEE.
Esta escolha de pesquisa foi fortemente influenciada pela participacdo naquele
projeto desenvolvido em uma escola regular.

O mestrado foi um periodo de aprendizagens intensas, de descobertas,
de duvidas e de inquietudes. Pesquisar histérias de vida foi fundamental para
exercitar a habilidade de ouvir. Buscar os sentidos atribuidos a situacbes e
experiéncias vivenciadas pelas professoras provocou um processo de auto-analise,
de procura dos sentidos, de revisitar experiéncias e re-significa-las a partir de um

outro olhar.
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Todo esse processo contribuiu para ampliar inquietacbes no que diz
respeito ao ensino de todos os alunos em classes comuns, principalmente no que se
refere aqueles que apresentam NEE.

Do mestrado para o doutorado muitas mudangas ocorreram e
produziram diferentes reflexos tanto no modo de ver a profissdo, quanto a vida. A
mudanga geografica foi a primeira e trouxe consigo valores, crengas, costumes,
culturas distintos daqueles que carregava na “bagagem”. Esse processo foi por isso,
de uma riqueza imensa, pois trouxe questionamentos de diversas ordens que
serviram para fomentar o desenvolvimento, por um lado da pessoa e, por outro, da
pesquisadora. Dificuldades estiveram sempre presentes, 0 que ndo poderia deixar
de ser para quem tinha um objetivo a alcangar e por ele teve de fazer concessdes
dificeis, como ficar sozinha e distante da familia por longos periodos.

Além disso, outras mudangas exigiam adaptagdo permanente a um
novo espago, novas leituras e um grande desafio, tornar-me formadora. A
participagdo no grupo de pesquisa e o didlogo com as pessoas que criaram e
coordenam o Portal dos Professores foi essencial para que compreendesse a
dinamica de ensino possivel por meio da internet.

Um marco importante foi o acompanhamento do Programa de
Mentoria, que foi uma iniciativa inovadora e ousada voltada para o desenvolvimento
profissional de professores iniciantes, por meio de um processo formativo via
internet. Essa iniciativa foi pioneira e tornou possivel a um grupo de professoras em
inicio de carreira, interagir, dialogar e aprender com professoras experientes, cuja
competéncia era reconhecida pelos pares.

A cada reunido semanal com as mentoras discutiam-se os dilemas, as
angustias, as dificuldades e as diferentes experiéncias vivenciadas por cada uma na
interagdo com as professoras iniciantes (Pl), bem como suas aprendizagens nesse
novo papel, de formadora. Alternativas as demandas das Pl iam sendo construidas
coletiva e colaborativamente. Todo esse percurso trouxe consigo uma oportunidade
impar de aprendizagem. Outro ponto importante a destacar é a aprendizagem como
pesquisadora. O acompanhamento das reunides com as mentoras e a atuagao junto
ao grupo de especialistas fomentou a curiosidade e o dialogo, bem como ampliou a
compreensao das possibilidades de ensino a distancia e instigou a questionar e

pensar sobre distintas alternativas para formagao de professores, principalmente
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pela evidéncia de poucos casos de Pl com alunos que apresentavam alguma
deficiéncia.

Com isso o projeto foi sendo delineado, permeado de angustias,
incertezas e medo do desconhecido. Foi preciso trilhar um caminho diverso
teoricamente o que se reverteu ao mesmo tempo, em dificuldade e, em uma
experiéncia muito rica. O “inglés”, com certeza teve sua parcela de culpa nisso. Era
preciso aprender a supera-lo. Enfrentar desafios é essencial no processo de
desenvolvimento profissional. Em meio a tantas construgbes e desconstrugdes,
interessavam os processos de aprendizagem daqueles cujo repto era a educagao
inclusiva.

A cada reunidao novas descobertas e, diante dos dilemas das mentoras
e dos relatos de casos e experiéncias desenvolvidas no acompanhamento as
professoras iniciantes, muitas inquietagdes surgiram. Diante disso, percebia-se a
necessidade de se construir novos espagos de aprendizagem para profissionais que
estdo inseridos na escola, tendo como objetivo apoiar e promover a formagao em
servigco, mas sem esquecer da necessaria analise a ser feita do papel da formagéao
inicial diante desse paradigma. Nessa dire¢do surge a construgdo do Programa
Formacao de Formadores, em busca de respostas a diversas questdes inquietantes,
dentre elas, a aprendizagem do formador diante da educacéo inclusiva.

A escolha pelo tema deste estudo esta, portanto, atrelada a
participacdo no Programa de Mentoria e toda a riqueza de aprendizagens dele
decorrentes, por meio das interagcbes com o grupo de mentoras/formadoras,

especialistas e coordenadoras.
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1 FORMADORES E A EDUCAGAO INCLUSIVA: PROCESSOS DE
APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Neste capitulo apresenta-se a problematica que envolve o formador,
seus contextos de atuacdo, suas fungdes, como sido formados, qual a base de
conhecimento necessaria a estes profissionais e como podem ser formados. Desse
modo, buscou-se conhecer seus papéis, seu status profissional, sua relagdo com
outros profissionais e outros aspectos que precisam ser analisados tendo em vista a
necessidade de se efetivarem mudancgas na escola atual.

Nessa direcdo, tem-se discutido na literatura uma dessas mudancgas:
tornar a escola atual inclusiva. Mais do que uma simples mudanga, promover a
educacao inclusiva implica uma transformacdo da escola para que todos os seus
alunos possam aprender efetivamente.

Aprender € a palavra do momento. Cada vez mais € pronunciada,
escrita, lida nos meios de comunicagao social. Esse movimento “‘em prol” da
aprendizagem, do aprender a aprender, justifica-se pela dindmica do mundo
moderno, cujo motor € a imprevisibilidade, a mudanga, a provisoriedade do
conhecimento, observada pela evolugédo, ndo s6 da tecnologia, mas também da
sociedade, quica, tornar-se-a do conhecimento. Com essa evolugao tao rapida é
quase impossivel pensar em construir uma bagagem de conhecimentos que seja
suficiente para toda a vida.

A aprendizagem tem papel fundamental na construgdo da sociedade

do conhecimento, como lembra Hargreaves (2004, p. 18), pois:

a sociedade de conhecimento é uma sociedade de aprendizagem. O
sucesso econdmico e uma cultura de inovagao continua dependem
da capacidade dos trabalhadores continuarem eles proprios a
aprender e também uns com os outros. Uma economia de
conhecimento depende da capacidade de pensar, aprender e inovar.

Capacidade de pensar, aprender e inovar € 0 que se espera dos
professores e mais ainda de seus formadores, que atuam na escola e sao
responsaveis, ndo so pela formacdo daqueles, como também pelas tentativas de

implementar mudangas complexas e estratégicas nos sistemas de ensino.
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E nesta diregdo que este estudo pretende avancar, lancando um olhar
mais arguto para a construgdo do conhecimento profissional dos formadores e para
a rede de interagdes que fomentam esse processo, tanto com os professores no
contexto da escola basica, quanto no ambiente virtual de aprendizagem com os
pares. Sdo estas relacdes que revelam o modo como a educacdo inclusiva €&
percebida e como € possivel aprender a formar professores para ensinarem todos

os alunos.

1.1 Formadores e seus contextos de atuacao: delineando perfis profissionais

A definicdo do perfil profissional® do formador tem se constituido uma
tarefa dificil, ndo apenas por ser uma denominagao abrangente, mas pela variedade
de tipos e fungdes que este pode assumir e, ainda, pela complexidade do processo
que envolve a constru¢ao de sua identidade. Discutir a identidade de um formador
pode significar rever posigdes, resgatar experiéncias, retomar conflitos, fazer
opcoes, entrar em embates, enfrentar diferengcas tendo em vista, também, as
especificidades culturais, profissionais e situagdes singulares a que estes
profissionais estao submetidos.

Assim como em publicagbes anteriores®, Perrenoud (2003) pode o
movimento pela profissionalizagdo do ensino no centro dos debates, desta vez
dando especial atengdo ao surgimento do oficio* de formador. Em 2003 Altet,
Paquay, Perrenoud e colaboradores organizaram um livro cujo tema central é a
profissionalizagdo® dos formadores de professores, nele apresenta estudos de

autores de diferentes paises da Europa, nomeadamente da Suica, Franca e Bélgica.

2 para Koster et al. (2005) o perfil profissional dos formadores é composto por um perfil de tarefas e
um perfil de competéncias.

® PAQUAY, L. et al. (Org.) Formando professores profissionais. Quais estratégias? Quais
competéncias? 2. ed. Porto Alegre: Artmed, 2001. PERRENOUD, P. A pratica reflexiva no oficio de
professor: profissionalizagao e razdo pedagdgica. Porto Alegre: Artmed, 2002.

* O termo oficio ¢ utilizado por Gauthier et. al. (1998), pautado na sociologia das profissdes, para se
referira docéncia e analisar os saberes necessarios a profissionalizagdo do ensino.

® Ha mais de uma década autores como Tardif (2000, 2002) e Gauthier et. al. (1998) vem discutindo o
tema da profissionalizagdo do ensino. A expressao profissionalizacdo do ensino diz respeito a
existéncia de um movimento internacional e pode ser definida como “uma tentativa de reformular e
renovar os fundamentos epistemolégicos do oficio de professor e de educador, assim como da
formacgao para o magistério” (TARDIF, 2000, p. 8).
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Nesta obra os autores apresentam um panorama da problematica que
envolve os formadores de professores, destacando os perfis mais comuns
encontrados nesses paises da Europa. O termo formador € ambiguo, pois este néo
€ considerado como um oficio constituido, nem tampouco uma profisséo
reconhecida.

Considerando a realidade suica, Snoeckx (2003, p. 21) aponta que a
funcao de formador estd comegando a tomar corpo, embora o seu estatuto continue
“‘informal e heterogéneo, a ‘profissdo’ pouco reconhecida e organizada”.

Ainda segundo esta autora a fungéo de formador esta comecgando a se
constituir e, de modo geral, € uma fungéo transitoria, onde as pessoas sao afastadas
de suas classes durante determinado periodo de tempo, embora possamos
encontrar casos de pessoas que exercem a fungdo ha mais tempo. Os formadores
tém de atender um conjunto muito amplo e variado de responsabilidades apesar de
sua existéncia nao ser definida de forma clara administrativamente e tampouco seu
processo formativo.

Quem sdo os formadores? O que fazem? Quais suas
necessidades/dificuldades? Segundo Vaillant (2003, p. 12) a figura do formador é “a
do proprio docente, do mestre, do professor que tem contato direto com seus alunos
seja nos niveis iniciais, primario e médio, seja no terciario”.

Desse modo, consideramos nesta proposta o trabalho desenvolvido
pelos formadores que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental, que podem
ser: supervisores de ensino, diretores de escola, coordenadores pedagogicos,
assistentes de diregdo, assistentes educacionais pedagogicos, orientadores
educacionais, orientadores pedagdgicos ou assistentes técnico-pedagogicos. Esses
diferentes perfis profissionais constituem um grupo cujas fungdes abrangem, entre
outras, a formagao pedagdgica do grupo de professores sob sua responsabilidade
na escola ou rede de ensino.

De acordo com alguns autores (MARCELO GARCIA, 1999a;
VAILLANT, 2003), o termo formador pode assumir seis diferentes significados e o
conceito de formador varia conforme a fungdo que exerce. Pode ser: 1) docente, e
assim a formacao do professorado abarcaria todos os niveis, da educagao inicial até
a universitaria; 2) profissional que forma os docentes; 3) profissionais do ensino que

participam da formacao inicial de docentes como tutores de praticas; 4) professores
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mentores que assessoram e orientam os professores iniciantes ou professores em
outras fases da carreira; 5) assessores de formacgéo, que estdo voltados para
atividades de planejamento, desenvolvimento e avaliagdo da formacgédo de
professores; 6) educagdo nédo formal e se contrapde ao termo professor da
educacao formal.

Na Espanha ha um grande interesse pela formagado de formadores no
ambito da formagao ocupacional e na formacdo continua em empresas. E possivel
observar um grande numero de estudos cujo objeto de investigacdo sédo os
formadores que atuam em empresas. Também nas empresas a exigéncia de
formagdo permanente € uma realidade. Cada vez mais ha a necessidade de
aprender ao longo da vida, tanto na empresa quanto na escola e fora dela, num
processo continuo, que implica compreender-se como aprendiz diante das
transformagdes econdémicas, sociais e tecnoldgicas.

Marcelo Garcia (1999a), desde a década de 90, investiga dois perfis de
formadores: os assessores de formagao - denominagao utilizada na Espanha, na
regido da Andaluzia, para indicar aquele profissional responsavel pelo planejamento,
desenvolvimento e avaliagdo da formacdo de professores - e o formador de
formacéo ocupacional ou continua.

O autor analisou o papel dos formadores a partir de uma pesquisa
realizada com assessores de formacgado e, segundo ele, estes se queixam que
dedicam mais atencao as tarefas burocraticas e que dedicam pouco tempo para a
prépria formacéo assim como para o preparo de materiais didaticos e audiovisuais.
Ao considerarem essas duas dimensdes revelam desejo de melhorar e também de
uma reducgao das tarefas de gestdo. Para eles o nivel de formagéo a respeito das
funcbes que devem desenvolver é insuficiente, em relacdo a todos os itens
pesquisados, e no que se refere a formagdo (conhecimento e habilidades de
planejamento e desenvolvimento de atividades de formag&o dos professores)
atribuem alto grau de importancia, mas consideram que seu nivel de formacéo fica
abaixo do normal.

No segundo caso, dos formadores de formagdo ocupacional ou
continua, ele aponta para uma progressiva especializagdo de papéis: gestores de
formacéo, tutores, docentes e técnicos de formacéao, e ressalta que com o uso de

tecnologias estdo aparecendo novas competéncias que os formadores tém de
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dominar. Explicita a fungdo de formador (nesse caso) através de dois exemplos, nos
quais articula a formagéo dos formadores com as novas tecnologias em programas
de formagao continuada, o que chama de teleformacéo.

Com base na realidade brasileira, a figura do formador pode aparecer
vinculada a formagéao inicial, atuando em instituigbes de ensino formais (institutos
superiores de educagdo ou cursos universitarios) ou atuando em atividades e
programas de formacgéo continuada de professores. No primeiro caso sao mestres e
doutores e apresentam formagao variada, nem sempre na area de educagéo. Ja no
segundo caso, apesar de ser possivel observar semelhangas quanto a formagéo
variada, fazem parte das redes de ensino professores formadores licenciados
(coordenadores pedagodgicos e assistentes técnicos). No entanto, ndo ha nenhum
tipo de explicitacdo sobre o perfil profissional ou sobre as necessidades de formagéao
pedagogica dos formadores (TANCREDI; REALI; MIZUKAMI, 2005).

Entende-se aqui que os formadores podem ser divididos em quatro
grandes grupos: a) formadores universitarios - atuam na formagdo de diversos
profissionais no ambito do ensino superior; b) formadores escolares — fazem parte
do corpo docente, atuando na formagao continuada de professores em instituicbes
de ensino fundamental e médio; c) formadores itinerantes - sdo aqueles que
possuem determinada mobilidade, geralmente alocados em 6rgéos de gestdo do
governo (secretarias municipais e estaduais de educacado), podendo atuar na
formacdo de professores em diferentes instituicbes de ensino tanto no ensino
fundamental e médio como no superior e d) formadores informais — s&o aqueles que
atuam na formacao de professores e alunos no ambito da educag¢ao nao formal.

No caso do formador universitario é interessante observar que este
atua na formacéo inicial em instituicbes superiores de ensino, tendo de modo geral,
formagdo académica (mestrado e/ou doutorado) e podendo atuar na formacao de
professores e/ou de profissionais de diversas areas de conhecimento. Talvez por
este motivo seja facilmente reconhecido como tal.

A literatura na area de formagao de professores tem apontado que ser
formador ainda é entendido como uma fungéo, cujo status profissional tem de ser
construido, alicergado sobre uma base de conhecimentos sdlida o suficiente para
promover a formagdo de seus pares no ambito da escola e também de futuros

formadores escolares. Ser formador ndo é “nem um oficio constituido, nem uma
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funcdo bem identificada e homogénea” (ALTET; PAQUAY; PERRENOUD, 2003, p.
11).

Ser formador ndo necessariamente significa ter vivenciado um grande
periodo de tempo como professor. Essa “passagem” ndo é uma simples troca de
papéis, mas implica um processo de aprendizagem de outros conhecimentos para o
exercicio da fungao e, ainda, a constituicdo de uma nova identidade docente.

E comum observar que professores experientes (com mais de 5 anos
de atuagdo), sao indicados por administradores publicos para ocupar cargos de
gestdo escolar tanto como diretores, como coordenadores pedagégicos. E possivel
observar outra forma de acesso a esta funcdo, por meio de concursos publicos
especificos, disso decorre que muitos professores em outras fases da carreira
podem assumir essa incumbéncia.

Ser formador implica aprendizagem de novos conteudos, de novas
formas de atuar junto a formandos implicados em contextos especificos. Dessa
forma, a passagem de professor a formador € um processo mais complexo e que
pode demorar até trés anos para consolidar sua identidade como tal (TANCREDI,
REALI; MIZUKAMI, 2005).

Observa-se que o formador iniciante, assim como ocorre muitos
professores em inicio de carreira, passa por um periodo de indugao e necessita de
dois a trés anos de atuacéo para formar a sua identidade profissional, independente
de seu sucesso anterior na carreira (MURRAY; MALE, 2005).

Ainda no que se refere a construgdo da identidade profissional de
formador nota-se que esta diretamente ligada as atribuicbes que Ihe sdo conferidas.
Além disso, a transitoriedade € uma forte caracteristica da atividade de formador,
pois muitas vezes ele tem de afastar-se de sua classe para desempenhar, por um
periodo determinado e renovavel, essa fungdo (SNOECKX, 2003). Com isso, o
professor que assume a funcdo de formador tem de buscar rapidamente adaptar-se
ao seu novo contexto de trabalho e, para isso, necessita moldar sua experiéncia
profissional as demandas formativas dos professores e as necessidades da escola e
nao mais dos alunos apenas.

Para Moita (1995, p. 116) a identidade profissional “¢ uma construgéo

que tem a marca das experiéncias feitas, das op¢des tomadas, das praticas
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desenvolvidas, das continuidades e descontinuidades, quer ao nivel das
representacdes quer ao nivel do trabalho concreto”.

Além das representagdes e das experiéncias vivenciadas ha que se
considerar um elemento poderoso na constituicdo da identidade profissional: o
tempo. Embora esse fator ndo seja reconhecido por todos, vale atentar para o
sentido que Tardif (2002, p. 108) Ihe atribui ao entender que a identidade profissional
vai sendo estruturada durante a carreira, € assim que o tempo vai contribuir

“‘poderosamente para modelar a identidade do trabalhador”.

1.1.1 O formador no contexto da escola basica

Conforme a literatura da area educacional sdo poucas as publicacbes
que tém como foco o trabalho dos formadores que atuam no ambito escolar, no que
se refere ao desempenho de atividades pedagdgicas formativas. Em geral o que se
tem na literatura analisa papéis especificos, como do diretor ou do coordenador
pedagaogico.

Nas ultimas décadas houve uma crescente mudangca no rumo das
pesquisas (e por consequéncia das publicagbes) voltadas para os sujeitos que
atuam no interior da escola, que passaram a ser compreendidos nao apenas como
gestores, mas como responsaveis pela formagédo continuada dos seus pares. E
fundamental que se pense na resolugdo de questdes administrativas, contudo n&o
se pode perder de vista o essencial que move este contexto, o pedagdgico.

Ha ainda uma grande preocupacéao por parte de alguns gestores com a
organizacdo e administragcdo escolares, como se as questdes educacionais
pudessem ser simplificadas e reduzidas aos aspectos organizacionais. Nessa
direcdo encontram-se muitos estudos da area de administracdo aplicados ao
contexto escolar. Contudo, existem aqueles que tém se voltado para a gestédo
escolar e, por consequéncia, para o gestor como aquele capaz de promover a
mudanca, de transformar o espaco escolar e de melhorar a qualidade da educacao.

De modo geral, o coordenador pedagogico foi “historicamente”

considerado pelos pares como o responsavel pelas fungées pedagdgicas no seio da



36

escola enquanto o diretor assumia as tarefas administrativas. E comum a existéncia
dessa distingéo e divisdo, (muitas vezes feita de forma implicita) de tarefas, tanto em
escolas publicas quanto em escolas privadas, tendo em vista a quantidade e a
diversidade das demandas escolares, bem como a urgéncia das mesmas. Via de
regra, o diretor é o principal responsavel pela administracdo da escola, exercendo
funcdes ligadas a gestdo de recursos materiais e humanos. Ja o coordenador
pedagogico, como o préprio adjetivo especifica, tem atribui¢des voltadas mais
diretamente ao ensino e a dindmica de sala de aula, junto aos professores enquanto
coletivo, e ainda, em alguns casos, junto aos alunos no controle disciplinar.

Pela sua relevancia e multifuncionalidade, muitos estudos se
dedicaram a investigar este perfil de formador e suas atribuicbes pedagdgicas e
administrativas. O coordenador pedagogico foi tema para uma coletanea de livros,
publicados no inicio da década de 90° que entendia que este é uma figura central
na vida da escola. E ele o responsavel por traduzir as politicas publicas para seus
pares e coloca-las em pratica. Por isso alguns autores defendem o desenvolvimento
de agdes transformadoras pelas maos do coordenador pedagdgico. Para Christov
(2006, p. 12), “estamos cientes de que precisamos construir novas bases para
pensarmos e para intervirmos nas escolas. Essa construgdo tem no professor
coordenador um agente fundamental para garantir que os momentos de encontro na
escola sejam proveitosos”.

Com este pensamento Bruno (2006, p. 15) entende que é possivel

perceber trés visdes para o coordenador:

[...] uma, como representante dos objetivos e principios da rede
escolar a que pertence (estadual, municipal ou privada); outra, como
educador que tem obrigagdo de favorecer a formagdo dos
professores, colocando-os em contato com diversos autores e
experiéncias para que elaborem suas proprias criticas e visbes de
escola (ainda que sob as diretrizes da rede em que atuam) e,
finalmente, como alguém que tenta fazer valer suas convicgdes,
impondo seu modelo para o projeto pedagdgico.

6 BRUNO, E. B. G.; ALMEIDA. L. R.; CHRISTOV, L. H. da S. (Org.) O coordenador pedagégico e a
formacao docente. 7. ed. Sao Paulo: Edigdes Loyola, 2006.; ALMEIDA. L. R.; PLACCO, V. M. N. de
S. (Org.) O coordenador pedagogico e o espago da mudanga. 5. ed. Sdo Paulo: Edigbes Loyola,
2006.; GUIMARAES, A. A. et al. O coordenador pedagégico e a formagio continuada. 9. ed. Sdo
Paulo: Edigbes Loyola, 2006.; PLACCO, V. M. N. de S.; ALMEIDA. L. R. (Org.) O coordenador
pedagédgico e o cotidiano da escola. 3. ed. Sdo Paulo: Edigdes Loyola, 2006.
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Desde as duas ultimas décadas, a figura do coordenador vem
aparecendo na literatura diretamente vinculada a gestdo, mas, sobretudo, a
formacado, se firmando como responsavel pelo desenvolvimento de atividades
formativas junto aos pares, centrada na escola ou como destaca Garrido (2006, p. 9)
“o trabalho do professor-coordenador é fundamentalmente um trabalho de formagao
continuada em servigo”.

Existem diferentes profissionais que atuam na formacao de professores
em contextos variados, desde a escola até a universidade. Estes sdo responsaveis
por uma gama de fung¢des, embora muitas destas estejam ainda pouco definidas.

Um exemplo é destacado por Rahme (2003) ao relatar a experiéncia
desenvolvida junto a professores da rede municipal de ensino de Belo Horizonte,
através do Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacao (CAPE) 6rgéao
criado pela Administragdo Municipal, cuja fungao é formular e promover ag¢des de
formagcdo em servigo. Conforme a autora, para o CAPE os formadores de
professores sao “sujeitos advindos do ch&o da escola, conhecedores da realidade
educacional do municipio e, portanto, presumidamente mais capazes de atuar como
condutores dos processos de aperfeicoamento profissional de seus colegas”
(RAHME, 2003, p. 1).

1.2 De professor a formador: a construgao do conhecimento profissional

As pesquisas sobre o pensamento do professor, sobre a aprendizagem
da docéncia e sobre a base de conhecimento para o ensino se inserem em um
movimento que visa a profissionalizagdo de professores e, mais recentemente de
seus formadores. Este movimento busca a renovagdo dos fundamentos

epistemoldgicos do oficio’ de professor, desenvolvendo e implantando as

” Gauthier et.al. (1998, p. 20) entende que o ensino € um “oficio universal” e que “uma das condigcbes
essenciais a toda profissdo é a formalizacdo dos saberes necessarios as tarefas que lhe sao
proprias”. Para que o professor se torne um profissional € importante a superagao de equivocos na
compreensao do ensino como uma execugao de agbes para as quais bastaria possuir uma das
seguintes caracteristicas: saber o conteudo, ter talento, ter bom senso, seguir a intuigdo, ter
experiéncia ou ter cultura. Gauthier entende que o professor possui uma espécie de reservatério onde
estdo varios saberes, os quais ele mobiliza de acordo com as exigéncias especificas em situagdes
concretas de ensino. Neste reservatorio estariam os seguintes saberes:
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caracteristicas do conhecimento profissional dentro do ensino e na formagao de
professores. Além disso, esta diretamente ligado a existéncia de uma crise de
confianga no conhecimento profissional. De acordo com Tardif (2000a, 2002), ha
uma crise geral das profissbes alicergcada em quatro pontos: a crise da pericia
profissional, que envolve os conhecimentos, as estratégias e técnicas utilizados na
resolucdo de problemas concretos; o impacto na formagao profissional provocado
por essa crise, que se traduz em criticas e insatisfagdo quanto a formacgao
universitaria; a crise do poder profissional e da confianga que o publico Ihes
deposita; e a crise da ética profissional, dos valores que deveriam guiar a atuagéo
dos profissionais.

Schon (1995, p. 80) ja havia feito referéncia a essa crise que
“despoleta a busca de uma nova epistemologia da pratica profissional. Na educacéo,
esta crise centra-se num conflito entre o saber escolar e a reflexdo-na-ac¢ao dos
professores e alunos”.

Profissionalizar o ensino, tornando os professores profissionais é
compor uma base comum de saberes, que caracterizam a profissdo. Para Altet
(2001), profissionalizagdo é um processo de racionalizagdo dos conhecimentos da
acao e de praticas eficazes em uma dada situagdo. Segundo ela, o professor
profissional € autbnomo, possuidor de competéncias especificas e especializadas,
de uma base de conhecimentos racionais, reconhecidos e oriundos da pratica.

Contudo, historicamente a formagao de professores teve por principio
fornecer saberes instrumentais e rudimentares, dentro de uma racionalidade limitada
e técnica, a estes, que incorporaram a missao de executores. A influéncia da
racionalidade técnica para a qual a pratica consiste na resolucao instrumental de
problemas com base na aplicagdo de teorias e técnicas ainda hoje esta muito
presente no ensino e na formacgao de professores.

Tudo isto contribuiu para que houvesse uma certa desconfianga em
relacdo a capacidade do professor em produzir conhecimento para ensinar.

Somente mais tarde com o avango das pesquisas sobre a atividade docente e com a

¢ saber disciplinar: que se refere aos saberes produzidos em varias disciplinas;

e saber curricular: com ele a escola seleciona e organiza saberes produzidos pelas ciéncias e os
transforma em programas escolares;

e saber das ciéncias da educagao: sdo determinados conhecimentos profissionais, € um saber
profissional especifico que guia a agdo pedagdgica;

¢ saber experiencial: é pessoal, feito de pressupostos e argumentos proprios;

¢ saber da ac&o pedagdgica: é o saber experiencial, quando tornado publico e testado por pesquisas.
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identificacdo da complexidade que lhe caracteriza € que a imagem do professor
comeca a mudar.

Recolocar o professor, sujeito que constroi seu saber, e seus saberes
no centro das discussdes sobre o ensino é o objetivo da profissionalizagdo. No inicio
a profissdo professor assumiu um carater de exterioridade, no qual o professor era
tido como um mero transmissor de saberes produzidos em outras areas de
conhecimento.

Tardif (2000b, p. 115) considera que:

[...] um professor de profissdo ndo € somente alguém que aplica
conhecimentos produzidos por outros, ndo € somente um agente
determinado por mecanismos sociais: € um ator no sentido forte do
termo, isto é, um sujeito que assume sua pratica a partir dos
significados que ele mesmo |he da, um sujeito que possui
conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua propria
atividade e a partir dos quais ele a estrutura e a orienta.

Tardif e Gauthier (2001, p. 204) entendem que “o trabalho de ensinar
requer, como todo trabalho humano especializado, certos saberes especificos que
nao sao partilhados por todos e que permitem ao grupo de professores assentar sua
atividade sobre uma determinada base de saberes tipicos desse oficio”.

Esse conhecimento para Pacheco e Flores (1999, p. 16) é um “saber
(ou conjunto de saberes) contextualizado por um sistema concreto de praticas
escolares, correspondendo ao conceito aristotélico de sabedoria, reflectindo as suas
concepcdes, percepcdes, experiéncias pessoais, crencas, atitudes, expectativas,
dilemas, etc”. E um conhecimento ao mesmo tempo, objetivo e subjetivo, ligado as
experiéncias pessoais, as trajetérias e experiéncias de vida, em suma, “um saber ou
uma multiplicidade de saberes com regras e principios praticos, expressos nas
linhas de acgao docente”.

Conforme Tardif e Gauthier (2001) ainda n&do existe um consenso
sobre a definicdo de saber, embora Tardif (2000a, 2002) entenda que o saber dos
professores engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (as
aptiddes) e as atitudes, o que muitas vezes foi considerado como saber, saber-fazer
e saber-ser. Este autor elaborou uma tipologia dos saberes docentes sintetizada no
Quadro 1.

Embora o modo de olhar para os conhecimentos dos professores seja
especifico a este autor, vale destacar a énfase dada por ele em sua obra ao saber
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produzido pelo professor (saber experiencial), as fontes de aquisicdo e ao modo de

integracéo dos saberes docentes na pratica do professor.

Quadro 1 — Os saberes dos professores.

Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisi¢cao

Modos de integragao no
trabalho docente

Saberes pessoais dos | A familia, o ambiente de vida, a|Pela histéria de vida e
professores educagao no sentido lato, etc. pela socializagao primaria
Saberes provenientes da|A escola primaria e secundaria, | Pela formagédo e pela
formacéao escolar anterior os estudos pds-secundarios nao | socializagao pré-
especializados, etc. profissionais
Saberes provenientes da|Os estabelecimentos de |Pela formagdo e pela
formacgao profissional para o|formacdo de professores, os|socializagdo profissionais
magistério estagios, 0s Cursos de|nas instituicbes de
reciclagem, etc. formacdo de professores
Saberes provenientes dos|A utilizagdo das ‘ferramentas’|Pela utilizacéo das

programas e livros didaticos
usados no trabalho

dos professores: programas,
livros didaticos, cadernos de
exercicios, fichas, etc.

A pratica do oficio na escola e
na sala de aula, a experiéncia
dos pares, etc.

‘ferramentas’ de trabalho,
sua adaptacao as tarefas

Saberes provenientes de sua
prépria experiéncia8 na
profissdo, na sala de aula e
na escola

Pela pratica do trabalho e
pela socializagao
profissional

Fonte: Tardif (2002, p. 63).

De acordo com Pacheco e Flores (1999, p. 22) “em sintese, o
conhecimento profissional do professor caracteriza-se pela sua natureza complexa,
ampla e multifacetada e integra uma variedade de formas e de categorias”.

O movimento pela profissionalizacdo do ensino busca fortalecer a
imagem do professor como profissional, detentor de conhecimentos, habilidades e
competéncias especificos, construidos durante todo o seu processo formativo,
garantindo assim legitimidade e assegurando o exercicio da profissdo por pessoas
habilitadas.

Para ser reconhecido como profissional €& preciso que seus
conhecimentos sejam também reconhecidos como parte de um repertério particular,
especifico a profissao.

No caso da docéncia esse repertério comeca a ser constituido antes
mesmo do periodo de formagado inicial e € composto por saberes ou por

conhecimentos, que formam uma base necessaria a atuagédo docente.

¥ “[...] para os professores de profissdo, a experiéncia de trabalho parece ser a fonte privilegiada de

seu saber-ensinar’ (TARDIF, 2002, p. 61).
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No que se refere ao exercicio da docéncia €& fundamental fazer
referéncia aos estudos de Lee Shulman (1986, 1987) e sua valiosa contribui¢do para
a compreensao dos conhecimentos utilizados pelos professores no processo de
ensino e da forma como aprendem.

Shulman (1987) identificou e descreveu diferentes tipos de
conhecimentos necessarios para ensinar, que foram agrupados e denominados de
Base de Conhecimento para o ensino, entendida como “o conjunto de
compreensodes, conhecimentos, habilidades e disposi¢cdes necessario para atuagao
efetiva em situagdes especificas de ensino e aprendizagem” (p. 4). Esse modelo foi
desenvolvido, segundo Mizukami (2004), tendo como referéncia o ensino como
profissdo e acrescenta que os profissionais do ensino precisam de “‘um corpo de
conhecimento profissional codificado e codificavel que os guie em suas decisdes
quanto ao conteudo e a forma de trata-lo em seus cursos e que abranja
conhecimento pedagdgico quanto conhecimento da matéria” (p. 4).

Esse conjunto é composto, de modo geral, por: conhecimento de
conteudo especifico; conhecimento pedagogico geral e conhecimento pedagdgico
do conteudo.

O conhecimento de conteudo especifico se refere aos conceitos
basicos de uma area de conhecimento. Este tipo de conhecimento diz respeito tanto
a matéria que o professor leciona quanto a sua estrutura, sendo composto por
compreensoes, conceitos, procedimentos, etc. especificos daquela area. Estédo
implicados neste, outros dois tipos: o substantivo e o sintatico. O conhecimento
substantivo inclui conceitos, definigbes, paradigmas explicativos empregados por
uma area especifica. Ja o conhecimento sintatico se refere a padrbes estabelecidos
por uma comunidade cientifica para as pesquisas na area e 0 modo como 0s Nnovos
conhecimentos sdo construidos e avaliados e pela comunidade.

O conhecimento pedagdgico geral se refere ao conhecimento da
educacao e da atuagao do professor, diz respeito a teorias e principios pedagogicos
e esta relacionado a processos de ensinar e aprender. Compreende ainda o
conhecimento dos alunos, de manejo de classe, de interagdo com os alunos, de
outras disciplinas, do curriculo, de objetivos, fins e propdsitos educacionais, dos

fundamentos filoséficos e historicos da educacdo e dos contextos educacionais,
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tanto no que se refere a sala de aula quanto a aspectos mais amplos da
comunidade.

O conhecimento pedagdgico do conteudo diz respeito a um
conhecimento que é constantemente construido pelo professor ao ensinar sua
matéria, tornando-a compreensivel aos alunos. Este tipo de conhecimento é uma
forma particular de conhecimento do conteudo. Engloba a compreensédo do que é
ensinar determinado topico de uma dada disciplina e inclui ainda, o conhecimento de
principios e técnicas para ensinar tal tépico. Ele é enriquecido e ampliado quando
somado aos outros conhecimentos da base.

Além dos referidos anteriormente, Shulman (1987) se refere a outros
quatro conhecimentos que compde a base:

- Conhecimento dos aprendizes e suas caracteristicas;

- Conhecimento do contexto educacional;

- Conhecimento dos fins, objetivos e valores da educagéo;

- Conhecimento do curriculo.

Todos os conhecimentos da base sdo necessarios e imprescindiveis e
se complementam para que o professor possa realizar seu trabalho. Dentre os
conhecimentos identificados e descritos por Shulman (1987), o conhecimento
pedagogico do conteudo € o que atrai maior atengdo de pesquisadores por ser
produzido pelo professor durante o exercicio profissional.

Para Wilson, Shulman e Richert (1987, p. 115) o conhecimento
pedagogico do conteudo € mais que um repertério composto por diversas
representacdes da matéria que o professor ensina. Ele tem como caracteristica um
modo de pensar que facilita as transformagdes e o desenvolvimento do raciocinio
pedagadgico.

Os processos pelos quais os conhecimentos sao construidos e
utilizados também constituiram foco de interesse para Shulman (1987). Ele
descreveu um modelo representativo que chamou de Processo de Raciocinio
Pedagdgico, que é composto por seis processos comuns ao ato de ensinar:
compreensao, transformacéo, instrugdo, avaliagao, reflexdo e nova compreenséo.

a) Compreensdo: para ensinar o professor tem de partir de uma

compreensao inicial: de propédsitos, de estruturas da sua area de conhecimento e de
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idéias relacionadas a ela. Ele precisa possuir uma compreensao especializada da
matéria que |he permita criar condigdes para que seus alunos aprendam.

b) Transformacgao: todo professor possui representagées que mais Ihe
agradam da matéria que ensina e ao ensinar produz alteragdes nestas de modo que
seja possivel aos alunos produziram as suas proprias representagdes. Este
movimento que o professor faz de uma compreensao pessoal inicial para tornar a
matéria acessivel aos alunos é a esséncia do raciocinio pedagdgico. Este processo
implica o desenvolvimento de quatro subprocessos que produzem um conjunto de
estratégias para uma aula.

- Interpretagéo critica: requer a analise critica de materiais instrucionais
e dos propositos e fins educacionais. Desse modo, o professor considera modos de
estruturar e dividir as aulas, bem como de representar a matéria da melhor forma
para o ensino.

- Representagao: esse subprocesso parte do anterior e da delimitagcao
das idéias-chave, para usar um repertdrio representacional (analogias, metaforas,
exemplos, demonstragdes, explicagdes, dramatizagdes, musicas, filmes, casos de
ensino, diferentes tipos de midia etc.) capaz de ligar as compreensdes do professor
aquelas que deseja que seus alunos tenham.

- Selecdo: implica a escolha de como o processo de ensino e
aprendizagem sera desenvolvido a partir do repertério representacional escolhido e
dos aspectos basicos de organizagdo e manejo da classe. Para isso o professor
precisa de um repertorio de estratégias de ensino amplo e variado que de conta do
que pretende ensinar aos seus alunos.

- Adaptacao: requer considerar diversos fatores comuns aos alunos e
ao contexto no qual atua, como: classe social, género, idade, linguagem, cultura,
concepgdes, preconcepgdes, dificuldades, motivagdes, atencao, habilidade, aptidao,
interesse, auto-conceito, etc.

c) Instrucao: refere-se ao aspecto observavel do trabalho do professor
em sala de aula: a organizagao e a gestao da classe, aos modos de lidar com os
alunos, a quantidade de conteudo, as explicagdes, questionamentos, a disciplina,
etc.

d) Avaliagao: ocorre durante e apds a instrugao por meio de verificagao

formal e informal de compreensdes, duvidas, equivocos, etc. dos alunos.
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e) Reflexdo: implica uma revisdo e analise critica, baseada em
evidéncias, do seu desempenho como professor. Envolve um conjunto de processos
reflexivos sobre a acdo pedagdgica. E o uso do conhecimento analitico para rever o
préprio trabalho diante dos objetivos estabelecidos para aquele momento.

f) Nova compreensao: resulta de todo processo desenvolvido uma nova
compreensao enriquecida e ampliada de todos os aspectos envolvidos no ensino,
desde os propositos até o proprio professor, e ainda de outros conhecimentos da
base de conhecimento para o ensino, consolidando novas compreensdes e
aprendizagens.

A compreensao esta presente no inicio e no final do processo de
raciocinio pedagdgico, sob a forma de nova compreensao daquilo que foi ensinado.
Este processo pode ser representado por uma espiral, passando por todas as
etapas, tendo a nova compreensao como resultado de todo o processo de ensino.

Tomando como base o processo de raciocinio pedagogico descrito por
Shulman, pode-se compreender que a experiéncia adquirida pode contribuir de
modo significativo na aprendizagem da docéncia por meio da produ¢ao de novas
compreensdes do qué, como e porque se ensina. “Ao planejar suas agdes docentes,
professores experientes se voltam para o contexto dos alunos, fazendo-se mais
questionamentos do que professores iniciantes” e para isso consideram “as
habilidades, as experiéncias e o background cultural de seus alunos” (TANCREDI;
REALI; MIZUKAMI, 2005, p. 65).

A aprendizagem da docéncia € um processo com inicio identificavel,
porém sem um final, perpassando toda a vida do individuo. Ela € marcada por um
conjunto de processos inter-relacionados e envolve a constru¢gao de conhecimentos
tedricos e praticos provenientes de diferentes fontes de experiéncias passadas e

atuais. Nessa direcéo, Tancredi, Reali e Mizukami (2005, p. 1) lembram que:

Por ser desenvolvimental, a aprendizagem da docéncia requer tempo
e recursos para que novas concepgdes, novos valores, novas
técnicas ... sejam confrontadas com as que ja temos e comprovem
sua eficacia na situacao de atuacdo. Assim, ndo basta, para mudar a
pratica, aprender novas vertentes tedricas ou aprender novas
técnicas. Quando um professor deseja ou precisa fazer mudangas e
desenvolver novas praticas para contemplar exigéncias sociais ou
politicas publicas, ele precisa fazer revisdes conceituais, entre elas,
aquelas sobre o processo educacional e instrucional e sobre os
suportes tedricos da propria atuacao profissional.
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A concepcao de desenvolvimento remete a aquisicdo temporal e
continua, assim ultrapassa os Ilimites do curso de formac&o inicial. O
desenvolvimento profissional € um processo permanente, que permite ao professor
constituir e reconstituir seus saberes frente as diferentes situagdes de trabalho.

Na concepgéo de Day (2001, p. 20-21) o desenvolvimento profissional
dos professores pode ser entendido como:

O desenvolvimento profissional envolve todas as experiéncias
espontdneas de aprendizagem e as actividades conscientemente
planificadas, realizadas para beneficio, directo ou indirecto, do
individuo, do grupo ou da escola e que contribuem, através destes,
para a qualidade da educacéo na sala de aula. E o processo através
do qual os professores, enquanto agentes de mudanga, revéem,
renovam e ampliam, individual ou colectivamente, o seu
compromisso com o0s propoésitos morais do ensino, adquirem e
desenvolvem, de forma critica, juntamente com as criangas, jovens e
colegas, o conhecimento, as destrezas e a inteligéncia emocional,
essenciais para uma reflexao, planificagcdo e pratica profissionais
eficazes, em cada uma das fases das suas vidas profissionais.

Ja para Marcelo Garcia (1999b, p. 137), o desenvolvimento profissional
dos professores pressupbe “uma abordagem na formacgédo de professores que
valorize o seu caracter contextual, organizacional e orientado para a mudanga”.
Entre os modelos de desenvolvimento profissional citados pelo autor um merece
destaque: o desenvolvimento profissional baseado na reflexdo, no apoio mutuo e na
supervisdo. Um dos desdobramentos desse tipo de proposta € a énfase na reflexao
como estratégia para o desenvolvimento profissional, podendo utilizar-se para isso
de casos, biografias ou construtos pessoais e profissionais dos professores.

Cabe lembrar que, de acordo com Zeichner (1993, p. 17) a reflexao

significa reconhecer que:

[...] o processo de aprender a ensinar se prolonga durante toda a
carreira do professor e de que, independentemente do que fazemos,
no melhor dos casos s6 poderemos preparar os professores para
comegarem a ensinar. Com o conceito de ensino reflexivo, os
formadores de professores tém a obrigacdo de ajudar os futuros
professores a interiorizarem, durante a formagao inicial, a disposi¢cao
e a capacidade de estudarem a maneira como ensinam e de a
melhorar com o tempo, responsabilizando-se pelo seu proprio
desenvolvimento profissional.
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E importante salientar que, mesmo com a énfase dada pelo autor sobre
a necessidade do professor tornar-se responsavel pelo seu desenvolvimento
profissional, sabe-se que este processo nao ocorre de forma descolada de um
contexto de atuacgéo. Pelo contrario, as interagbes e o dialogo fornecem elementos
norteadores a aprendizagem dos professores, pois 0 desenvolvimento profissional
do professor passa pelo desenvolvimento da escola. Nessa diregcdo vale retomar o

pensamento de Novoa (1995, p. 26), porque para ele:

O didlogo entre os professores é fundamental para consolidar
saberes emergentes da pratica profissional. Mas a criagdao de redes
colectivas de trabalho constitui, também, um factor decisivo de
socializagao profissional e de afirmacdo de valores proprios da
profissdo docente. O desenvolvimento de uma nova -cultura
profissional dos professores passa pela producao de saberes e de
valores que déem corpo a um exercicio autbnomo da profissdo
docente.

Desenvolver a escola e promover o desenvolvimento profissional dos
professores ndo é tarefa facil, sobretudo se tomar-se como referéncia o paradigma
reflexivo.

Embora tomada como pardmetro em grande parte dos processos
formativos levados a cabo, a alusao a reflexao, muitas vezes ndo tem o mesmo
significado.

Nas ultimas décadas tém sido comum encontrar, na maioria das
pesquisas em educacgao, algum tipo de mencéo a reflexdo, seja sob o enfoque do
“‘ensino reflexivo”, do “professor reflexivo” ou como propbés Schoén (1995) apoiado
nos estudos de Dewey, da reflexdo-na-acgéao, reflexdo-sobre-a-agéo e reflexdo-sobre-
a-reflexdo-na-agédo. Desse modo, tornou-se um paradigma que vem sendo adotado
por muitos pesquisadores cujo interesse se volta aos processos de ensino e de
aprendizagem de professores.

Neste sentido, a reflexdo é capaz de alterar concepgdes arraigadas nas
praticas dos docentes. Contudo, € preciso que o processo formativo implementado
considere as caracteristicas da aprendizagem do professor, enquanto adulto inserido
em um contexto particular que é a escola, cuja cultura tem grande influéncia em seu

aprendizado.
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A despeito de ter se tornado um modelo emergente, tomou-se aqui a
reflexdo como uma orientacéo conceitual® por considerar-se que é capaz de articular
e dar sentido aos conhecimentos do professor. E por que € o elemento capaz de
produzir sentidos ao longo da vida do professor promovendo os nexos entre a
formacao inicial, a formacgéo continuada e as experiéncias vividas (MIZUKAMI et al.,
2003).

Nesse sentido, € importante destacar que o conceito de reflexdo ainda
nao esta bem claro e existem alguns problemas derivados desta constatagdao, como
a dificuldade em falar sobre algo pouco definido e de que forma ela difere de outros
tipos de pensamento (RODGERS, 2002).

Para Rodgers (2002), embora a reflexdo tenha se tornado uma
competéncia almejada pelos professores, ha alguns pontos que precisam ser melhor
compreendidos, por exemplo, como o pensamento reflexivo pode ser ensinado e
pesquisado. Nessa direcido a reflexdo: € um processo de atribuicdo de sentido, um
modo rigoroso de pensar, necessita ocorrer em comunidades e diz respeito a um
conjunto de atitudes.

Hatton e Smith (1995) chamam a atencdo para a definicdo e
investigacdo em torno de processos reflexivos de professores e o que significa
assumir essa caracteristica, pois a reflexdo ndo ocorre de uma unica forma e nem
tampouco ocorre no vazio. Assim, complementam a discussao identificando e
definindo os seguintes niveis de reflexao:

- Redagao descritiva: diz respeito ao registro de eventos e agdes, de
forma néo reflexiva e justificada.

- Redacao reflexiva: justifica os eventos e as agcbes com base em
julgamento pessoal ou na literatura. Busca a reflexdo, embora de forma descritiva.

- Reflexdo dialdgica: se refere a um discurso exploratério consigo
mesmo, que busca explicar os fatos com hipéteses. E uma reflexdo analitica.

- Reflexdo critica: compreende as ag¢des e eventos em relagéo a
contextos mais amplos, sociais, histéricos e culturais.

Estes niveis foram identificados pelos autores na analise de narrativas

de alunos de um curso de formacao de professores.

? Definida por MIZUKAMI et.al. (2003).
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Avangar de um nivel mais fundamental de reflexdo a outro mais
profundo implica em tempo para que os professores e formadores possam se
dedicar e proceder a analise dos fenbmenos escolares com maior atengdao, bem

como ao seu préprio modo de construir o conhecimento profissional.

1.2.1 Formagéo de formadores e conhecimentos profissionais

A literatura tem indicado a existéncia de uma grande lacuna quanto ao
conhecimento produzido por investigagdes cientificas a respeito do formador. Ainda
pouco se sabe sobre os formadores de professores e menos ainda sobre suas
funcdes e conhecimentos.

Messina (1999) realizou um estudo sobre o estado da arte da formacéo
de professores. A autora analisou o tema com base em documentos publicados a
partir da década de 90. Segundo ela ha poucos estudos sobre o tema e auséncia de
politicas publicas para formacdo de formadores de professores, mas, sobretudo,
sobre o conhecimento pedagdgico dos formadores. Para a autora existem poucas
referéncias sobre os formadores de professores e poucas pesquisas sobre o oficio
de formador.

Em uma pesquisa sobre o estado da arte da formacao de formadores
na América Latina e Caribe, Vaillant (2003) analisou o papel do formador como
figura chave no desempenho profissional dos docentes. Para ela, o desempenho
dos mestres e professores esta relacionado ndo s6 a incentivos, recursos e a
carreira, mas também aos formadores. A autora observou nessa regidao um estado
deficitario da formacdo de professores e formadores, sendo muito corriqueiro
encontrar professores e formadores mal preparados, mal administrados e mal
remunerados. Os documentos analisados comprovam que os docentes tém
consciéncia da insuficiéncia de sua preparagao para o magistério, embora atribuam
tal fato a fatores externos.

De modo geral, observa-se que os professores queixam-se das
dificuldades (em especial do tempo, quando precisam afastar-se das suas atividades

na escola e ainda sofrem com a diminuigcdo de remuneragao em caso de auséncias
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frequentes) que possuem para ampliar seus conhecimentos através de cursos de
formacgao continuada. Ja os formadores apresentam dificuldades em desenvolver as
tarefas formativas, pois ha sobrecarga de fungbes administrativas que consomem a
maior parte do seu tempo. Fullan e Hargreves (2003, p. 18) lembram que “os
professores e os diretores estdo perigosamente sobrecarregados”. Aliado a isto se
observa que a formagao dos formadores, geralmente ocorre no local de trabalho e
sem nenhuma certificacdo (SNOECKX, 2003).

Considerando-se estas circunstancias a formacao continuada torna-se
mais que uma possibilidade para os formadores, principalmente em virtude do
tempo, mas a opgdo mais ajustada para atender suas necessidades nestas e em
outras questdes pertinentes a pratica.

Nao basta ao formador ter dominio dos conteudos, é necessario
auxiliar os professores a ensinarem os alunos, isso quer dizer que necessitam ter
suporte para transformar seus conhecimentos de conteudos especificos em
conhecimentos que podem ser apreendidos pelo grupo por meio de estratégias mais
adequadas.

Avaliando-se esse contexto e a necessidade de promover o
desenvolvimento profissional dos docentes é preciso ampliar a base de
conhecimento dos formadores para que possam dar conta de suas tarefas
auxiliando também no desenvolvimento dos professores e da escola como uma
comunidade engajada na tarefa de ensinar, podendo aprender colaborativamente.

Com isso é importante que se defina a base de conhecimento
necessaria para a formagdo de formadores, que por sua vez atuem junto aos
professores, tendo em conta a especificidade do ensino no ambito dos anos iniciais
do ensino fundamental.

O que um formador deve ensinar para um adulto é essencialmente
diferente do que um professor ensina a uma crianga, por isso o que ele precisa
saber para ensinar vai além do conhecimento dos conteudos curriculares dos anos
iniciais e avanga em dire¢cao ao conhecimento pedagogico para ensinar a ensinar.

Nesse sentido, a literatura aponta um rol de competéncias necessarias
ao desempenho da funcdo de formador. Segundo Koster et al. (2005) o perfil
profissional do formador seria composto por: um conjunto de tarefas, aquilo que ele

deve ser capaz de fazer rotineiramente considerando o presente bem como o futuro,



50

e um conjunto de competéncias que possibilitam o desempenho individual das
tarefas profissionais. O perfil profissional de formadores é composto por tarefas e
competéncias consideradas essenciais, necessarias e em menor extensdo. O perfil
resultante consiste em cinco areas de tarefa e em quatro areas de competéncia.
Para educadores da universidade uma sexta area de tarefa (que realiza a pesquisa)
foi adicionada.

Quadro 2 - Perfil profissional dos formadores.

AREAS DE TAREFAS CONSIDERADAS ESSENCIAIS

.Trabalhar em seu préprio desenvolvimento profissional e o de seus pares
.1. Ser responsavel pela formagao de outros

.2. Trabalhar na promogdo da competéncia de outros

.3. Manter-se atualizado com os avangos da area

1.4. Oferecer apoio e orientagao e receber apoio e orientagdo dos pares

1.5. Ler relatos de pesquisas

1
1
1
1

2.Participar de programas formativos

2.1. Revisar regularmente o material pedagdgico de outros
2.2. Trabalhar de modo competente

2.3. Oferecer cursos de desenvolvimento profissional

2.4. Avaliar o ensino

2.5. Avaliar os “produtos” do ensino

2.6. Desenvolver contetdos de ensino

2.7. Participar da supervisao de praticas de ensino

2.8. Participar de atividades de orientagéo, apoio e tutoria
2.9. Especializar-se em conteudos de ensino

2.10. Responsabilizar-se pelo desenvolvimento de alunos como futuros professores

3.Participar no desenvolvimento de politicas e desenvolvimento da formagao de
professores

3.1. Participar ativamente em discussdes

3.2. Desenvolver curriculos por um periodo como um ano

3.3. Contribuir para o desenvolvimento geral do curriculo da instituicdo

3.4. Participar de grupos, projetos e reunides profissionais

3.5. Contribuir ativamente para o debate nacional sobre mudangas na formagao de professores
3.6. Estabelecer relagdes dentro do mundo da formagéo de professores

AREAS DE TAREFAS CONSIDERADAS NECESSARIAS

4.0Organizar atividades para e com os pares

4.4. Organizar atividades de ensino para e com professores da mesma area

4.2. Organizar atividades de ensino para e com colegas do programa formativo em que atua
4.3. Oferecer sugestdes e apresentar demandas

4.4. Formar supervisores de ensino que atuam nas escolas

5.Selecionar professores
5.1. Selecionar futuros professores
5.2. Informar os supervisores

(Apenas para os formadores que atuam na universidade)
6.Conduzir pesquisas

6.1. Conduzir investigagcbes sobre a pratica

6.2. Relatar resultados de pesquisas
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AREAS DE COMPETENCIAS CONSIDERADAS ESSENCIAIS

1.Competéncias relacionadas ao conteudo

1.1.Ser capaz de discutir o campo profissional de um professor com outros
1.2.Sentir-se totalmente familiarizado com os contetidos tratados
1.3.Apresentar uma visdo pedagogica sobre a atuagao de outros
1.4.Conhecer as discussées curriculares do campo educacional

1.5.Ser capaz de antecipar novos desenvolvimentos

2.Competéncia organizacional

2.1. Ser capaz de trabalhar em grupos

2.2. Ser capaz de interagir com supervisores de ensino

2.3. Ser capaz de dosar as atividades profissionais com as de lazer

2.4. Ser capaz de apresentar visdes sobre o futuro e implementar agdes compativeis
2.5. Ser capaz de estabelecer contatos com pessoas externas a instituicao

2.6. Ser capaz de lidar eficazmente com os setores administrativos

AREAS DE COMPETENCIAS CONSIDERADAS NECESSARIAS

3.Competéncias comunicativas e reflexivas

3.1. Ser capaz de avaliar o ensino de outros e sugerir mudancgas pertinentes

3.2. Ser capaz de refletir sobre 0 modo como uma pessoa age e desenvolve alternativas
3.3. Ser capaz de comunicar-se com alunos de diferentes origens

3.4. Ser capaz de oferecer exemplos em suas interagbes com os alunos

3.5. Apresentar excelentes habilidades comunicativas

3.6. Ser capaz de manejar grupos

3.7. Ser capaz de articular as proprias opinides

3.8. Apresentar atitudes orientadas para a reflexao

4.Competéncias pedagodgicas

4.1. Ser capaz de planejar e organizar atividades de ensino para outros a partir das competéncias
apresentadas pelos alunos e tendo em vista as competéncias desejadas no futuro

4.2. Ser capaz de auxiliar os alunos para trabalhar em suas proprias necessidades de
aprendizagem

4.3. Ser capaz de promover uma abordagem pedagdgica acessivel aos futuros professores
4.4. Ser capaz de ajustar os componentes do curso ao curriculo

4.5. Ser capaz de trabalhar a partir das experiéncias dos alunos

4.6. Ser capaz de oferecer sugestbes concretas para as praticas de ensino de seus alunos
4.7. Ser capaz de ser um modelo com relagdo as competéncias pedagogicas e comunicativas
4.8. Ser capaz de utilizar as TIC

4.9. Ser capaz de estimular a aprendizagem entre os professores de seu campo

Fonte: Koster et al. (2005, p.166 e 167).

Este quadro indica que as tarefas estdo relacionadas a: trabalhar em
seu proprio desenvolvimento profissional e o de seus pares (profissionalismo e bem-
estar), participar de programas formativos, participar no desenvolvimento de politicas
e desenvolvimento da formagéo de professores, organizar atividades para e com os
pares, selecionar professores e conduzir pesquisas.

O quadro apresentado pelos autores aponta indicios importantes em

relagdo as competéncias dos formadores, que séo, de modo geral: competéncias
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relacionadas ao conteudo, competéncia organizacional, competéncias comunicativas
e reflexivas e competéncias pedagogicas.

No que diz respeito ao formador escolar pode-se salientar a relevancia
de alguns conhecimentos em relagdo a outros. Nesse caso, destaca-se na area de
tarefas principalmente: manter-se atualizado com os avangos da area, oferecer
apoio e orientagdo e receber apoio e orientacdo dos pares, participar da supervisao
de praticas de ensino, participar de atividades de orientagdo, apoio e tutoria,
participar de grupos, projetos e reunides profissionais, oferecer sugestbes e
apresentar demandas.

Quanto a area de competéncias pode-se enfatizar a relevancia de:
sentir-se totalmente familiarizado com os conteudos tratados, conhecer as
discussoes curriculares do campo educacional, ser capaz de trabalhar em grupos,
de apresentar visbes sobre o futuro e implementar ag¢des compativeis, de
estabelecer contatos com pessoas externas a instituicdo, de lidar eficazmente com
os setores administrativos. As areas de Competéncias comunicativas e reflexivas e
de competéncias pedagdgicas podem ser consideradas as mais importantes para
esse tipo de formador, por isso todas as competéncias indicadas devem ser
consideradas.

O desenvolvimento do perfil profissional identificado €& bastante
complexo, contudo desenvolver algumas das competéncias citadas pode contribuir
para a consolidacédo da base de conhecimento do formador que atua na escola.

Nessa direcdo observa-se que no caso dos formadores a definicdo da
base de conhecimento € complexa, pois envolve um carater duplo: o conhecimento
necessario para ensinar alunos das séries iniciais e o conhecimento referente a
formacgao de futuros professores (TANCREDI; REALI; MIZUKAMI, 2005).

E necessario que o formador possua uma experiéncia docente
significativa, formacdo cientifica e didatica rigorosas e que conhega as principais
linhas de aprendizado que as sustentam, que esteja apto a trabalhar com adultos e
que esteja preparado para auxiliar os docentes com as mudangas exigidas pelo
sistema educativo: comportamental, conceitual e metodologica (VAILLANT, 2003).

Os formadores devem desenvolver nos futuros professores
competéncias para atuagdo na vida publica, para um desenvolvimento produtivo,

assim como para a construgdo da educagao permanente. O formador assume o
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papel de dinamizador da incorporagao dos conteudos e ja ndo sera o unico detentor
dos conhecimentos e o0 responsavel exclusivo por suas geragao e transmissédo. A
autora destaca que o conhecimento pedagodgico e o conhecimento disciplinar dos
formadores sao temas pouco explorados nas pesquisas no campo da formacgao de
professores. Na América latina e ainda que as instituicdes dao pouca importancia a
formacgao pedagogica de seus formadores (VAILLANT, 2003).

Pesce (2004, p. 10) destaca que os formadores devem saber “situar os
professores em formagcdo como aprendizes ativos e protagonistas do seu processo
de formacao; enfim, como co-participantes do processo no qual estdo envolvidos”.

Para ensinar ndo basta saber o conteudo disciplinar da area, € preciso
considerar que o formador lida com uma clientela especifica, ele ensina professores
que sao adultos em processo de aprendizagem.

Conforme Lamy (2003) ao formador sdo necessarias algumas
competéncias: gerir a complexidade de situagbes considerando a necessidade de
tomada de decisdes; auxiliar quem se forma na apropriagdo dos conteudos
abordados; reduzir a distancia entre o dizer e o fazer, entre 0 que faz e o que diz
fazer numa perspectiva de desenvolvimento profissional; garantir um
acompanhamento tranquilo ao longo do processo formativo; aceitar seus limites e
imperfei¢des.

De acordo com Tancredi, Reali e Mizukami (2006, p. 31) a formacéao

dos formadores deveria:

envolver as representagdes sobre ensinar, formar e aprender e ainda
a articulagdo desses trés componentes, além de um trabalho sobre
as diferengas existentes entre ensinar alunos e ensinar professores a
ensinar. As competéncias indicadas implicam considerar a natureza
da aprendizagem de adultos e também a prépria construgdo da
profissionalidade do formador.

Vaillant (2003) indica os componentes do conhecimento que os
formadores tém de adquirir: a formacéo pedagogica (conhecimento sobre técnicas
didaticas, estrutura de aulas, planejamento do ensino, teorias do desenvolvimento
humano, processos de planejamento curricular...), a formagdo dos conteudos
disciplinares, o conhecimento didatico do conteudo a ser ensinado, o conhecimento
do contexto.
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Desse modo é fundamental que os cursos de formacédo continuada
invistam nas necessidades dos formadores e seja direcionado para suas
necessidades e seus contextos de atuagdo e nao apenas nas atividades de
formacgao de professores em geral, como temos usualmente observado.

Varias propostas de formagdo continuada de professores tém se
mostrado, muitas vezes, inadequadas as necessidades formativas dos docentes,
pois ndo abordam aspectos considerados relevantes relacionados a sua pratica.
Além disso, apresentam-se fragmentadas e dissociadas do contexto pratico de sala
de aula, e ainda, muitas vezes, superficiais em sua abordagem tedrica.

E necessario investir em um processo diferenciado de formagdo que
possa realmente promover alteragdes na pratica dos professores, e isso s6 pode ser
possivel se for dada atengcédo especial as concepgdes que os docentes possuem,
buscando inseri-los em uma auto-avaliacdo, visando a tomada de consciéncia e a
reflexdo cotidianas.

Cabe destacar entdo a relevancia de programas formativos que
trabalhem questdes cotidianas dos professores, promovendo a reflexdo dos mesmos
sobre suas praticas e que acompanhem de perto sua aprendizagem.

A formacdo continuada, como processo de desenvolvimento
profissional, tem de explorar os diversos contextos e possibilidades de
aprendizagem englobando as caracteristicas do conhecimento dos professores. Em
funcdo disso, cursos de formagado continuada, voltados para o desenvolvimento
profissional dos professores, devem considerar a importadncia da reflexdo ao
processo de aprendizagem do professor.

A necessidade de atualizagdo constante dos conhecimentos dos
professores e de seus formadores diante da rapidez com que devem se alterar exige
uma permanente atividade de formacgéo e aprendizagem, criando uma demanda por
cursos de formagao capazes tanto de atender suas necessidades formativas, quanto
de se adaptarem aos seus tempos “livres”.

O formador necessita ampliar a sua base de conhecimento para dar
conta, em alguns casos também como gestor, das exigéncias feitas a escola e aos
professores e como uma de suas fungdes é dar suporte aos professores, precisa
estar bem preparado. Para isso é importante que busque aprender mais e uma

alternativa para isso podem ser programas voltados para o desenvolvimento
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profissional dos professores que considerem suas necessidades e seus contextos
de atuacao.

Vale lembrar que os professores precisam possuir uma compreensao
do conteudo que lhes permita fomentar a compreensdo da maioria dos estudantes,
por isso necessitam que esta ultrapasse o campo pessoal. Entretanto, dominar o
conteudo é uma condicdo necessaria, mas nao suficiente para que alguém seja
considerado capaz de ensinar. Ensinar € uma tarefa complexa que implica em
tomada de decisdes sobre 0 que, como e porque ensinar. Além disso, requer que se
tenha conhecimento do contexto e dos alunos que se vai ensinar.

E fundamental que o professor possua uma compreensdo minima da
matéria que leciona para possibilitar a aprendizagem dos alunos e também deve
possuir um bom conhecimento das possibilidades de representacdo desta, bem
como, das classes em que leciona e aspectos especificos dos contextos em que
atua (MIZUKAMI, 2004).

Contudo, a idéia de que dominar o conteudo especifico é suficiente
para o exercicio da docéncia tem gerado muitas criticas, especialmente tendo em
vista o conhecimento existente sobre a aprendizagem da docéncia e os contextos
formativos, pois conhecer um tema, um assunto, um topico n&o garante o seu bom
ensino (MIZUKAMI et al., 2003).

A experiéncia docente, assim como o conhecimento do conteudo
especifico € condicdo necessaria, mas nao suficiente para garantir, por si so, a
aprendizagem dos alunos.

A formacao inicial fornece um conjunto de conhecimentos necessarios
para docéncia, mas nao suficiente, ja que o professor ao ensinar se depara com
situacdes novas e complexas para as quais nao conta com conhecimentos prévios
correspondentes em sua base e assim precisa construir conhecimentos que vao
sendo modificados conforme o seu contexto de atuacéo.

Essa afirmacao se torna mais real e consistente quando se considera a
perspectiva de educacao inclusiva. Ensinar nesta perspectiva implica reconhecer a
necessidade de aprender e de produzir mudangas nas praticas visando o ensino de
todos os alunos e também o ensino do professor para atuar nesta complexa
realidade. Desse modo vale lembrar que para Tancredi, Reali e Mizukami (2005, p.
15):
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Realizar um ensino voltado para os alunos e suas necessidades
exige, por parte dos professores, compreender as diferengas
culturais, de linguagem, de familias, das comunidades, de género, da
escolarizagdo anterior etc. Exige, nessa mesma perspectiva, por
exemplo, identificar as estratégias que os alunos preferem para
aprender e suas dificuldades. Para tanto, esses profissionais devem
ser capazes de inquirir de maneira sensivel e produtiva as
experiéncias e compreensdes dos alunos sobre os conteudos
especificos, favorecendo a interpretacao e apropriagao do curriculo,
construindo conhecimento pedagoégico do aprendiz.

Além disso, assim como os professores, seus formadores devem
aprender a trabalhar em diferentes ambientes, com situagdes diversas, com pessoas
que sao e pensam de forma diferente. Aprender a ensinar requer disposi¢cao para
enfrentar e ultrapassar a barreira do desconhecido, por isso a profissdo docente
reserva um elevado grau de incerteza e ao mesmo tempo de apostas na
possibilidade de aprender a lidar com contextos diversos.

Nesse sentido Reali e Mizukami (2005, p. 126) acrescentam que:

Um dos importantes papéis da formacao inicial seria tentar alterar os
quadros prévios de referencia — compostos também por crengas ou
teorias pessoais — especificamente ao considerar que a sua
ocorréncia esta idealmente situada em termos temporais para forjar
este tipo de mudanga no pensamento. Contudo, este tipo de
formacdo usualmente ignora o papel dos contextos sociais e
politicos, uma vez que enfatiza o esfor¢o individual. O problema
social de se tornar um professor parece reduzido a uma empreitada
de carater individual. [...] Uma outra forma de alterar esses quadros
de referencias é examinar e tornar explicitas as compreensbes
tacitas sobre os diversos eventos de uma sala de aula.

Contudo, sabe-se que durante o periodo de formacgao inicial, a grande
maioria dos cursos de licenciatura, ndo oferece oportunidades nem disciplinas para
que os alunos, futuros docentes, possam vivenciar experiéncias com alunos diversos
e construir conhecimentos para atuar em contextos marcados pela complexidade e
diversidade.

Com isso a demanda por formacao especializada ou que possibilite a
construcdo de conhecimentos basicos em educacao especial passa para o ambito
da formacdo continuada. A formacdo continuada ndo pode assumir sozinha a
responsabilidade pela aprendizagem dos distintos profissionais que buscam

conhecimento especializado. E preciso que ela seja parte de um continuum, que se
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inicia na fase anterior e que n&o se encerra em uma unica proposta. Reconhecer a
complexidade que envolve a construgdo de uma educagéo realmente inclusiva exige
que se proporcione espacgos e condigdes de aprendizagem aos futuros professores

desde o inicio, dentro da universidade.

1.3 A Educacao Inclusiva como foco de formagao

Neste topico buscou-se refletir sobre a formacédo de professores e
formadores para atender a perspectiva da educacgédo inclusiva, tendo-se o
conhecimento ja produzido na area como suporte e considerando-se a relevancia da
producao de praticas pedagogicas e sociais inclusivas e, de fato, para todos.

Tendo isso em vista, ndo se pretende retomar ou refazer “caminhos ja
trilhados” em outros trabalhos produzidos na area. Isso porque se considera o tema
“inclusao”'® exaustivamente explorado, tanto em teses e dissertagdes, quanto em
publicagdes cientificas de modo geral. A intencdo aqui é utilizar um outro “6culos”
para olhar mais detidamente as questdes subjacentes e inter-relacionadas ao tema,
que sao, as vezes, relegadas a segundo plano.

Muito se tem discutido acerca da ‘“inclusdo” quando se faz
imprescindivel analisar questbes essenciais como 0 que significa ensinar e
aprender, quais as concepgdes de ensino e aprendizagem que permeiam a pratica
docente, quais as crengas que sustentam tais praticas e de que modo tais crengas e
concepcodes se relacionam com os conhecimentos que os formadores possuem.

Assim como Rodrigues (2008a, p. 11) assume-se a educagao inclusiva
como “‘um modelo educacional que promove a educacdo conjunta de todos os
alunos independentemente das suas capacidades ou estatuto sécioeconémico” e
que tem como propdsito “alterar as praticas tradicionais, removendo as barreiras a
aprendizagem e valorizando as diferengas dos alunos.”

Nessa mesma dire¢cdo Costa (2008, p. 10) salienta que:

' Este termo vem sendo mais utilizado para referir a presenga de alunos com NEE nas escolas
comuns e muitas pesquisas exploram esta perspectiva. Contudo, neste trabalho utiliza-se a palavra
inclusao para fazer mengao ao ensino de todos os alunos, dentro da perspectiva da educagao
inclusiva, pois se entende que seu uso deve ser ampliado considerando-se a produgao de diversos
modos de excluséao.
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O conceito de educacgao inclusiva insere-se na mudanga do conceito
de deficiéncia tradicionalmente existente, baseado num modelo
médico e assente na ideia de que todos os problemas das pessoas
com deficiéncia advém, exclusivamente, da sua deficiéncia e que a
sua participagao na vida social depende, unicamente, do seu esforgo
de adaptacédo, para um modelo social em que se realga como causa
decisiva desses problemas a forma como a sociedade os enfrenta.

Desse modo, pode-se pensar a educagao inclusiva e a formagao para
atuar segundo esta perspectiva, para além das deficiéncias, na dire¢ao da esséncia
da educacéo, dos processos de ensinar e aprender.

Compreender que qualquer pessoa pode manifestar uma determinada
NEE em seu percurso escolar € resultado de tentativas de rompimento com o
imaginario social instituido™’ que tem como parametro de agdo e cidadania a
normalidade, entendida em contraposicdo a deficiéncia, que seria um “erro da
natureza” e a pessoa acometida por ela “um produto com defeito”.

A compreensao que se tem desses conceitos, enquanto educadores,
esta vinculada intimamente ao modo como se percebe o outro, em decorréncia da
produgao de discursos ouvidos durante nossas vidas. Tais discursos sao produtores
de representagdes ou significagdes imaginarias sociais que instituem por meio de
simbolos e signos, os significados “dominantes” em um determinado grupo social.
Essa compreensao repercute no modo como narramos e “produzimos” esse outro na
pratica em sala de aula.

Este campo tem se mostrado confuso e paradoxal, assim como as
producdes cientificas. Em decorréncia disso tem-se notado alguns equivocos em
relagdo ao principio da educacéo inclusiva. Observa-se que a proposta de educagao
inclusiva tem sido compreendida como educacéo especial, educagao para alguns,
quando na realidade significa educagéo de qualidade para todos. Educagéo inclusiva
é educacdo para todos. E comum perceber-se uma confus&o quanto a esta proposta

e, principalmente, quanto aos “beneficiados” por ela.

" A utilizacdo deste termo esta apoiada em Cornélius Castoriadis. Castoriadis (1982) sugere a
constituicdo simbdlica da sociedade que se organiza em instituicdes as quais tém uma dimensao
funcional e uma dimenséo imaginaria, sendo que esta ultima abriga a capacidade de criagcdo do
homem. Para Castoriadis (1982, p. 13) “o imaginario de que falo ndo é imagem de. E criagdo
incessante e essencialmente indeterminada (social-histérica e psiquica) de figuras/formas/imagens, a
partir das quais somente é possivel falar-se de ‘alguma coisa™. O imaginario instituido diz respeito ao
que esta dado, produzido pela dimensao imaginaria e que se infiltrou simbolicamente nas praticas
sociais.
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Assim como acontece com muitos outros temas em educacdo, a
profusdo de opinides e discursos sobre 0 que vem a ser inclusdo nao garante que
esta seja facilmente compreendida por todos, nem, que tdo pouco haja uma coeséao

em torno do conceito e de seus sujeitos. De acordo com Carvalho (2005, p. 30):

[...] ainda se pensa e age como se a inclusdo fosse, apenas, para
pessoas em situacao de deficiéncia; este € um lamentavel equivoco
que precisamos esclarecer. Nossas escolas devem melhorar suas
condicbes de funcionamento e suas praticas pedagdgicas para
todos, pois ndo apenas as pessoas em situacdo de deficiéncia tém
sido as excluidas do direito de aprender e participar, apropriando-se
dos conhecimentos e da cultura acumulados.

De modo complementar, Mantoan (2003, p. 27) enfatiza que “a
inclusdo € uma possibilidade que se abre para o aperfeicoamento da Educagao
Escolar e para o beneficio de todos os alunos, com e sem deficiéncia”.

Na diregdo do paradigma inclusivo, Booth e Ainscow (2002, p. 8)
entendem que a inclusdo “consiste na minimizacdo de todas as barreiras a
educacao de todos os alunos”. Seria, portanto, um processo de remocao de
barreiras a aprendizagem.

Dessa forma, pensar em educacéao inclusiva como foco de formacao,
tanto para professores como para seus formadores, implica analisar uma gama de
questdes tdo complexas quanto o proprio conceito de inclusao.

Nessa direcdo é importante ampliar as discussdes também em funcao
do que representa incluir, do sentido que tem estar incluido, bem como dos
processos que produzem essa necessidade, pois sO se pensa em incluir quando se
percebe a existéncia de exclusao.

No cerne de processos de exclusdo estdo os significados de
normalidade e anormalidade, que produzem rétulos em determinados sujeitos,
diferentes.

Baptista (2006a) defende a necessidade de olhar em dire¢do as
relagdes entre sujeito e contexto para que nao continuemos a buscar modos mais
refinados de classificar aquilo que tende a ndo se encaixar em normas
classificatérias.

De acordo com Omote (2003, p. 159):
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O sistema de categorias, para que seja eficiente, acaba por
determinar, na validagdo pelo seu uso, a exacerbacido e acentuacéo
perceptiva de determinadas semelhangas entre os membros de uma
mesma categoria e das diferengas entre os membros de uma
categoria e os de outras categorias. [...] Criam-se imagens
prototipicas de pessoas colocadas em cada categoria especifica.
Criam-se esteredtipos a respeito dessas pessoas, verdadeiras
caricaturas sociais que destacam como qualidades centrais algumas
poucas caracteristicas, ndo necessariamente reais ou portadas por
todas elas. Esses esteredtipos passam a habitar a comunicacao
entre as pessoas, como codigos amplamente intersubjetivos,
criando-se a ilusdo de isomorfismo e de identidade entre a realidade
social assim construida e a realidade natural dos atributos e
comportamentos das pessoas deficientes.

Ao que parece tem-se esquecido do essencial. Tem-se feito
julgamentos do outro e determinando o seu lugar ou seu “ndo lugar’ entre nos.
Classifica-se segundo categorias, considerando-se o outro “aprovado” ou “rejeitado”,
incluido ou excluido.

E preciso problematizar a complexidade do processo de producido de
discursos sobre o outro. Desse modo, como lembra Baptista (2006a, p. 28):

ao ouvirmos um aluno dizer “eu ndao vou conseguir’ devemos ser
capazes de compreender que muitos outros falam com/por ele ao
expressar-se sobre seu futuro. Do mesmo modo, o professor que diz
“sabemos que este aluno jamais poderia estar em uma classe de
ensino comum” expressa aquilo que consegue vislumbrar com base
em suas imagens mentais relativas a: como deve ser um aluno?
Como alguém com essas caracteristicas podera modificar-se? O que
faco com as informagdes obtidas com familiares e profissionais da
saude?

E preciso lembrar, como destaca Carvalho (2004, p. 44), que “o
verdadeiro outro ndo esta na sua manifestagcdo externa e sim em seu potencial
(interno) de construir-se e reconstruir-se na medida em que nds, intencionalmente,
desejarmos ou nao, viabilizar-lhe o processo”.

Colocando-se o foco na sala de aula, ha que se considerar a postura
dos docentes diante do desafio que a educagdo inclusiva representa que vem
acompanhada de discursos sobre o outro e sobre si mesmo. Percebe-se que grande
parte dos professores sente-se inseguro e desqualificado para ensinar todos os
alunos atentando para suas caracteristicas e necessidades educacionais.

Carvalho (2004, p. 74) resume bem esses medos quando analisa uma

fala muito comum que frequentemente €& escutada por todos: “ndo quero esse
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menino em minha sala’, podemos interpretar sua recusa como ma-vontade, medo,
pouca colaboracéo... ou como a tradugao do desejo de contribuir para o sucesso na
aprendizagem do aluno, para o qual se sente desqualificada!”

Em uma de suas obras recentes, Baptista (2006a) discute os medos e
mitos entremeados nos discursos educacionais capazes de promover a inclusdo /
exclusdo. Ele aponta o mito da diferencga constitutiva de que o outro € diferente de
mim. Esse mito é poderoso, legitimador de fendmenos como o dominio sobre
populagdes. O outro € mantido num espago que simbolicamente representa perigo,
todos os males. Manter o mito, torna legitimo o conflito.

Segundo este autor é importante destacar um mito que esta
essencialmente relacionado a sala de aula e a percepgao que os professores podem
ter sobre sua formacao para ensinar - o mito da técnica. Nessa perspectiva o tipo de
anormalidade determina (e limita) a possibilidade de acdo educativa, o tipo de
intervencdo. Assim esses sujeitos poderiam se beneficiar apenas de alguns tipos de
intervencao que tem assumido “facetas de reabilitagao clinica, ora de treinamento de
habilidades”. A persisténcia daquilo que o autor chama de mito da técnica, torna-se
perceptivel quando identifica-se “um outro que poderia ser conhecido por meio dos
instrumentos da logica e da fragmentagdo; que seria estatico e imutavel,
respondendo sempre em sintonia com a sua categoria; e, mais recentemente, um
outro que se emancipa por meio da igualdade e da autonomia que sdo buscadas
como metas” (BAPTISTA, 2006a, p. 23).

Alguns docentes'® acreditam que para a efetivagdo do processo de
inclusdo depende de uma disponibilidade interna para enfrentar desafios e
inovagdes e “essa condicdo ndao é comum aos sistemas educacionais e aos
professores em geral” (MANTOAN, 2003, p. 27).

Entende-se, assim como Carvalho (2004, p. 74), que auxiliar na
mudanga de atitudes de nossos colegas “sera muito mais proveitoso se buscarmos
as origens da rejeicdo e pudermos remover esta barreira, usando-se, dentre outros
mecanismos, as relagdes dialdgicas, exercitando a escuta, em vez de entrarmos

com receitas prontas”.

12 \er Sant'Ana (2005).
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Ainscow (2008a, p. 2) complementa a necessidade de mudangas n&o
sO na pratica, mas sim na postura docente, reforcando a confianga dos professores

em si mesmos, e a necessidade de oferecer-lhes suporte na tomada de decisdes:

Ao encorajarmos os professores a explorarem formas de desenvolver
a sua pratica, de modo a facilitar a aprendizagem de todos os alunos,
estamos, porventura, a convida-los a experimentarem métodos que,
no contexto da sua experiéncia anterior, lhes sdo estranhos.
Conseqlientemente, é necessario empregar estratégias que l|hes
reforcem a autoconfianga e que os ajudem nas decisdes arriscadas
que tomaram. A nossa experiéncia diz-nos que uma estratégia eficaz
consiste em implicar a participacdo dos professores em experiéncias
gue demonstrem e estimulem novas possibilidades de acgéo.

A melhoria das escolas e dos professores ndo se resume ao
desenvolvimento das competéncias destes. E pouco provavel, que novas formas de
trabalho possam ser aceitas por professores do ensino regular, se este
desenvolvimento, ndo for baseado no estabelecimento de principios e valores, bem
como de atitudes positivas em relacdo as dificuldades. Importante papel deve ser
desempenhado pelos servicos de apoio inclusivo, que precisam dar forca a mudancga
de cultura dentro do sistema de educacgao integrada, valorizando a diversidade das
criangas e dos jovens (WARWICK, 2001). Conforme Ainscow (2008a, p. 5) a forma
mais adequada de ajudar os professores a responder as dificuldades educativas

requer:

[...] ainclusdo e a exploragao da influéncia dum conjunto de factores
contextuais nos conceitos e nas praticas profissionais. Deste modo, é
possivel sensibilizar os professores a novas formas de pensar que
Ihes desvendarao novas possibilidades para o aperfeicoamento da
sua pratica na sala de aula.

A questdo da aceitagdo dos principios da educacédo inclusiva e, mais
que isso, de atuar segundo esta proposta, é a face mais visivel de uma dimenséao

complexa da escola: o ensinar. Vale lembrar que para Mantoan (2003, p. 28) ensinar

7

e:

[...] marcar um encontro com o outro e a inclusdo escolar provoca,
basicamente, uma mudanca de atitude diante do outro, esse que nao
€ mais um individuo qualquer, com o qual topamos simplesmente na
nossa existéncia e/ou com o qual convivemos um certo tempo de
nossas vidas, mas é alguém que é essencial para a nossa
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constituicdo como pessoa e como profissional, que nos mostra os
nossos limites e nos faz ir além. Cumprir o dever de incluir todas as
criangas na escola supde, portanto, consideragdes que extrapolam a
simples inovagdo educacional e que implicam o reconhecimento de
que o outro é sempre e implacavelmente diferente, pois a diferenca é
0 que existe, a igualdade é inventada e a valorizagcao das diferencas
impulsiona o progresso educacional.

A forma como cada docente ensina esta diretamente ligada as suas
representacdes e as suas crengas em relagdo a uma série de fatores como: os
alunos, o contexto familiar e escolar, etc. que determinam, por sua vez, modos de
agir com determinados grupos.

Embora este estudo tenha um propdsito mais amplo que a discusséao e
investigacao em torno de pessoas com NEE ou de pessoas com deficiéncia, cabe
aqui mencionar alguns aspectos do ensino destas que podem causar preocupagao
nos professores e seus formadores.

No caso de alunos com deficiéncia, € comum ouvir dos professores
que estes tém mais dificuldade do que outros (ditos normais). Ha aqui um “perigo”
que tem de ser considerado: atribuir exclusivamente ao préprio aluno a culpa pelo
seu sucesso ou fracasso, justificadas por caracteristicas especificas. Nesse sentido
€ importante observar o que Collares e Moysés (2007, p. 30) discutem quanto a

postura dos docentes:

[...] os professores, que deveriam ser também os responsaveis por
analisar e resolver problemas educacionais, assumem uma postura
acrilica e permeavel a tudo; transformam-se em mediadores, apenas
triando e encaminhando as criancas para os especialistas da Saude.
Essa pratica acalma a angustia dos professores, ndo so por transferir
responsabilidades, mas principalmente porque desloca o eixo de
preocupacgdes do coletivo para o particular. O que deveria ser objeto
de reflexdo e mudanga - o processo pedagdgico - fica mascarado,
ocultado pelo diagnosticar e tratar singularizados, uma vez que o
"mal" esta sempre localizado no aluno. E o fim do processo é a
culpabilizagdo da vitima e a persisténcia de um sistema educacional
perverso, com alta eficiéncia ideoldgica.

Muitos professores relatam que trabalhar com criangas com
necessidades especiais nao é tao dificil quanto temiam e, por vezes é até mais facil
do que ensinar criangas que nao tenham sido rotuladas como tal (MITTLER;
MITTLER, 1999).
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Nessa diregdo, o pensamento de Eizirik (2001, p. 57) reforca o

significado que pode assumir o ensino na perspectiva inclusiva:

Trabalhar com o diferente é estar também neste néo-lugar,
movedico, incerto, refazendo-se e reconstruindo-se a todo momento,
utilizando o desafio da dificuldade como motor para a construgdo de
novos sentidos e realidades desse ensino que é tao especial.

Segundo Ainscow (2008a, p. 1) além da realizagdo de um
planejamento que envolva todas as criangas, “é util que os professores sejam
estimulados a utilizar de forma mais eficiente os recursos naturais que podem apoiar
a aprendizagem dos alunos”, e indica que este conjunto de recursos esta disponivel
em todas as salas de aula e que pouco tém sido utilizados: os préprios alunos. Em
cada sala de aula, em cada turma, os alunos “representam uma fonte rica de
experiéncias, de inspiragao, de desafio e de apoio que, se for utilizada, pode insuflar
uma imensa energia adicional as tarefas e actividades em curso”.

O autor faz uma ressalva, que tudo isto depende da capacidade do
professor em aproveitar esta energia. Seria uma questao de atitude, dependendo do
reconhecimento da capacidade que os alunos tém de contribuir para a
aprendizagem uns dos outros. Além disso, exigiria reconhecer que a aprendizagem
€, em grande parte, um processo social. Isso pode ser facilitado pela ajuda
concedida aos professores para o “desenvolvimento das competéncias necessarias
para organizarem classes que encorajem este processo social de aprendizagem”.
Conforme Veiga-Neto (2001, p. 110):

Se parece mais dificil ensinar em classes inclusivas, classes nas
quais os (chamados) normais estdo misturados com os (chamados)
anormais, nao é tanto porque seus (assim chamados) niveis
cognitivos sdo diferentes, mas antes, porque a prépria logica de
dividir os estudantes em classes — por niveis cognitivos, por aptiddes,
por género, por idades, por classes sociais etc. — foi um arranjo
inventado para, justamente, colocar em acao a norma, através de um
crescente e persistente movimento de separando o normal do
anormal, marcar a distingdo entre normalidade e anormalidade.

Se considerar-se a historia, entende-se que o rétulo de anormal esteve
diretamente ligado ao conceito de inteligéncia. Os estudos de Gardner (1995) foram

um marco para compreensao desse conceito, desvelando outros aspectos do
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desenvolvimento humano que caracterizam uma tipologia de inteligéncias, assim
entendia-se que nao havia mais um Unico tipo de inteligéncia, mas multiplas™>.

Um individuo pode possuir mais de um tipo de inteligéncia, sendo todos
nos dotados de pelo menos uma delas. Sabe-se, contudo, que a inteligéncia légico-
matematica sempre foi a mais valorizada em detrimento de outras subjugadas. Isso
provocou e ainda provoca um estigma em relagdo aqueles considerados desviantes.

Ao entender-se a deficiéncia como uma inveng¢ao, uma norma criada a
partir do lugar da normalidade, pode-se olhar mais atentamente para cada um dos
alunos, em sua singularidade, tomados como sujeitos, detentores de algum(s) tipos
de inteligéncia e, unicos, também em sua forma de aprender.

Assim como o conceito de inteligéncia foi reformulado, outros conceitos
sofrem alteragcdes de acordo com sua utilizacdo em um dado contexto histérico-
cultural determinado. No entanto, a escola, instituicdo de ensino, institui'®,
estabelece, cria modos de ser aluno e de ser professor, de aprender e de ensinar
conduzindo aquele que nao se enquadra - considerado portador de uma
anormalidade que deve ser corrigida ou mesmo eliminada - a exclusao.

Nessa diregcao Ainscow (2008a, p. 6) lembra que perceber os alunos

como capazes de aprender uns com os outros implica:

[..] que ndo nos limitemos a preocupar-nos com métodos e
materiais, e que levemos os professores a tornar-se pensadores
reflexivos e a sentirem a confianga suficiente para experimentarem
novas praticas, a luz do feedback que recebem dos seus alunos. Isto
também exige da sua parte que se libertem da orientacao baseada
na deficiéncia, a qual continua a exercer uma poderosa influéncia.
Consequentemente, o processo de reflexdo deve incluir uma
preocupacado com as proprias concepcdes dos professores € um
exame sobre a forma como estas sdo moldadas por contextos
factuais mais vastos. Assim, embora a reflexdo seja uma condigao
necessaria para a formacao profissional, ndo é suficiente. Tem de ser
acrescida por confrontagbes com pontos de vista alternativos. Dai a
necessidade de se criarem oportunidades para realizar experiéncias
de demonstragido de formas diferentes de trabalhar em colaboragao
com os colegas.

3 Inteligéncia musical; inteligéncia corporal-cinestésica; inteligéncia l6gico-matematica; inteligéncia
linguistica; inteligéncia espacial; inteligéncia interpessoal; inteligéncia intrapessoal.

A esse respeito é interessante lembrar o que afirma Barbier (1994, p. 15): “tudo que serve para
formar (valores, normas, instituigbes, idéias e materiais pedagdgicos) engendra ipso facto um magma
de representagbes e de significagdes imaginarias que se insere na praxis educativa e em suas
realizagbes”.
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Aprender a conviver com a diferenga é fundamental. Contudo, “é
necessario que o convivio tenha como base um contexto que saiba aproveitar a
diferenga como um recurso a ser explorado e ndo como uma limitacdo a ser
superada” (BAPTISTA, 2001, p. 38).

Skliar (2001, p. 23) salienta que a diferengca & construida social,
historica e politicamente, por isso “diferenca € sempre diferenca, ela nunca deixa de
ser diferenga, nao deve ser compreendida como um momento especifico — e ndo —
desejavel — no processo de construgdo das igualdades sociais”. Com isso, é
importante destacar dois aspectos: a diferenga no ambito da biologia, todos sao
diferentes e, no ambito social, que cria diferencas, que podem ser mais valorizadas
que outras, determinando o valor do diferente.

E importante considerar a forma como a escola entende e trabalha a
diferenga e, por consequéncia com o bindmio in/exclusdo. Lunardi (2002, p. 25)
destaca que “tanto as politicas educativas quanto as praticas pedagogicas dos
espacos institucionais abordam a questdo da diferengca a partir do olhar da
normalidade”. Para esta autora as relagdes estabelecidas por este bindmio nao

podem ser compreendidas fora das relagdes de poder. Para ela:

[...] o binbmio incluséo/exclusdo, ndo pode ser mais pensado como
forma antagbnica, onde a exclusdo sustenta-se pelo seu contrario,
pela sua oposicao; onde ser excluido é o antbnimo de ser incluido.
Incluidos e excluidos fazem parte de uma mesma rede de poder, isto
€, excluidos em alguns discursos e incluidos em outras ordens
discursivas (LUNARDI, 2002, p. 29).

Para Rodrigues (2008b, p. 2) “sdo multiplos os diagndsticos que s&o
feitos a uma eventual doenga da escola. Para alguns, a escola esta doente porque
cria exclusao; paradoxalmente para outros o mal da escola é ter deixado de fazer
uma mais rigorosa selecgao dos alunos, em suma, ser demasiado inclusiva”.

Este mesmo autor ja havia chamado a atencdo para esta questéo,
entendendo-a diretamente relacionada a forma como a escola interage com a
diferenga. Fazendo um comparativo entre escola tradicional, integrativa e inclusiva,
ele destaca que na escola tradicional a diferenca € designada para a escola
especial. Ja a escola integrativa, busca responder a diferenca, desde que a crianga

tenha uma deficiéncia diagnosticada. A escola inclusiva por sua vez, percebe a
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diferenga indo além das deficiéncias detectadas, e procura responder com alta
qualidade e de forma apropriada (RODRIGUES, 2001).

Pensar a inclusdo simplesmente como um processo de socializagao de
pessoas que apresentam deficiéncia na escola regular pode provocar o que pode
ser chamado de “inclusdo excludente ou integragao social perversa, isto €, a iluséo
de ser como os demais, o parecer com 0os demais, o que resulta numa pressao
etnocéntrica de ter que ser, forcosamente como os demais” (SKLIAR, 2001, p. 39).

Por isso, Skliar (2001, p. 40) considera que a escola inclusiva € “outra
das invengdes feitas desde o lugar privilegiado da “normalidade”, é mais uma vez
um falar, julgar, sentir, perceber pelos outros, sem que esses outros tenham, além
do local da sua escolarizagao, uma narrativa préopria”.

Ja Almeida (2001, p. 64) entende que a escola inclusiva possibilita:

[...] a reformulagdo do sistema de ensino como um todo e
conseqlentemente a constru¢ao de uma nova pratica pedagdgica; a
compreensdo do processo pedagogico numa visao cientifica; o
reconhecimento das diferengas e a promogdo da aprendizagem
atendendo as necessidades de cada aluno; a superagao do
segregacionismo, do estigma e do preconceito; o resgate da
competéncia e da confianga do professor em vencer desafios; e
finalmente, a conquista da cidadania por meio da escolarizacéo.

Segundo Rodrigues (2008b, p. 2) “os ultimos anos tém trazido
abundante actividade e também polémica sobre a possibilidade e os modelos de
desenvolvimento de uma Educacao Inclusiva”. De consumacido impossivel para
alguns, provavel para outros e inevitavel para outros ainda, a Educacao Inclusiva
tem certamente protagonizado uma das areas conceptualmente mais interessantes
e dinamicas do debate educativo contemporaneo, pois “contesta as bases em que a
escola tradicional foi desenvolvida e por isso motiva tantas paixdes e assume
caracteristicas tdo “iconoclastas “e radicais”.

A escola que pretende ser inclusiva, onde nao existam demarcacoes

LL 11

do tipo, aqui estdo os “normais” e ali os “especiais” ou os “incluidos” “pde em
construgdo uma pedagogia que nao é nem diluida, face as necessidades
educacionais especiais de alguns alunos, nem extremamente demarcada ou
terapéutica, em que se acaba por acentuar as distingées pessoais” (BEYER, 2006,

p. 75).
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A escola que abraca a educacdo inclusiva necessita de suporte em
diversas frentes para poder efetivar tal proposta o que, por sua vez, exige
comprometimento e envolvimento de todos, além de mudangas nas propostas
educacionais e na organizagao curricular.

Um dos argumentos mais utilizados por aqueles que buscam justificar
sua opgéao pelo ensino focado em alguns alunos (naqueles ditos normais) é auséncia
de recursos materiais para efetivagao de um trabalho diversificado.

Aranha (2004, p. 9) entende que “a construgdo de uma escola inclusiva
implica em transformagées no contexto educacional: transformacgdes de idéias,
atitudes, e da pratica das relagbes sociais, tanto no ambito politico, no
administrativo, quanto no didatico pedagogico”.

Mel Ainscow em suas pesquisas tem buscado desenvolver estratégias,
tanto na formagao inicial, quanto na formagéo continua, que ajudem os professores
a adotar modos de trabalhar que considerem todos os alunos da classe, incluindo os
que apresentem dificuldades de aprendizagem. A partir disso descobriu alguns
fatores que séo especialmente importantes, verificando que “a existéncia de
recursos materiais, embora muito util, constitui muito raramente o factor-chave. Muito
mais relevante é a forma como a tarefa € conceptualizada” (AINSCOW, 2008a, p. 2).
Segundo ele parecem ter importédncia oportunidades de considerar novas
possibilidades e, apoio a experimentacdo e reflexdo como estratégias para a
valorizacao profissional dos professores.

Além disso, este autor chama atengdo para alguns fatores que
considera capazes de promover mudangas nas escolas em diregdo ao principio da
educacéo inclusiva. Pensando nos suportes fundamentais para tal, elaborou com

seus colegas uma tipologia de seis fatores de mudanca das escolas:

* Lideranca eficaz, ndo s6 por parte do director, mas difundida
através da escola;

* Envolvimento da equipa de profissionais, alunos e comunidade nas
orientagdes e decisdes da escola;

* Um compromisso relativo a uma planificagdo realizada
colaborativamente;

* Estratégias de coordenagéo;

* Focalizagao da atengéo nos beneficios potenciais da investigagéo e
da reflexao;

* Uma politica de valorizagao profissional de toda a equipa educativa.
(AINSCOW, 2008a, p. 2).
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Com esta tipologia servindo de guia, € possivel perceber algumas
relagbes importantes sobre a reestruturagdo necessaria na escola, caso se pretenda
preparar os professores para considerarem novos aspectos na resposta as
dificuldades educativas. Ha, nas escolas que pretendem trabalhar de forma
inclusiva, uma mudanga no sentido da palavra lideranga, que enfatizam a
transformacgao por meio da distribuicdo de poder (AINSCOW, 2008a).

Para além da dimensao de sala de aula, é preciso mencionar e refletir
sobre o papel do sistema de ensino, responsavel, também, pela producdo de
discursos, instituindo uma gama de sentidos nos modos de ser e fazer docente.

A direcdo escolar tem papel fundamental na condugdo da pratica
educacional de acordo com os principios, objetivos e metas estabelecidos no projeto
didatico pedagodgico. Cabe a dire¢cdo promover a mobilizagdo de professores e
funcionarios, bem como a constituigdo do grupo como uma equipe que trabalha
cooperativa e efetivamente. Além disso, o suporte para o professor de ensino regular
que recebe alunos com necessidades educacionais especiais, deve “ser ministrado
pela Coordenagao pedagogica (ou equipe técnica quando contar com uma), a qual
deve ter conhecimento dos conteudos curriculares, dos métodos de ensino, dos
recursos didaticos-pedagogicos e estimular a criatividade do professor” (ARANHA,
2004, p. 23).

E possivel avancar na andlise das relacdes entre educacéo especial e
educacdo discutindo os diferentes significados e sentidos, assim como as
instituicbes (escolas) que ‘“historicamente tem assumido uma fungcdo que se
distancia dos seus objetivos oficiais” (BAPTISTA, 2006b, p. 85).

Ferreira (2007, p. 549) entende que “o sistema educacional, em termos
gerais, parece estar cristalizado e institucionalizado para lidar apenas com a
homogeneidade, porque esta ndo apresenta nenhum perigo, ja que nao pde em
duvida valores, verdades e, principalmente, habitos tradicionais”.

O ensino tradicional em um sistema excludente torna mais cruel a
faceta de alunos que “ndo aprendem”, pois devem fazé-lo da mesma forma, ao
mesmo tempo e com 0s mesmos recursos que os normais o fazem.

Nessa diregao cabe citar os sistemas de exclusao que Baptista (2006a,
p. 19) apoiado em Foucault, identifica. Sdo quatro os sistemas de exclusdo com
estreita relagdo com a definigdo de loucura: a exclusdo do trabalho, a exclusdo da
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familia, a exclusdo da palavra e a exclusdao do jogo. Observamos assim que a
exclusado “intensifica-se pela for¢a social do seu lécus” sendo que dependendo do
lugar social que se ocupa pode-se participar do mundo do trabalho e ter uma agéao
socialmente aceita e valorizada, “ser reconhecido como capaz de constituir familia;
ter a palavra identificada como meritéria de atencéo, respeito e credibilidade; e, por
fim, poder inserir-se no movimento simbdlico que caracteriza o jogo e dele usufruir o
prazer da diversao’.

Os sistemas de exclusdo citados por Baptista trazem a tona as
relagdes sociais e, com elas, as instituicbes que por meio do simbdlico sao
produtoras e reprodutoras de discursos sobre o outro, com base em padrdes
socialmente aceitos de normalidade.

O conceito de normalidade esta relacionado com a concepgédo de
homem e de mundo em vigor. A igualdade e a normalidade s&o construgbes
historicas que se entrecruzam com relagdes de poder e de ordenamento,
estabelecendo a diferenga, a anormalidade, marcada e identificada a partir do corpo
ou do grupo social ao qual o sujeito pertence. Esse processo tende a naturalizar a
relacdo normal versus anormal, estabelecendo o lugar que os sujeitos devem ocupar
na sociedade.

Além da exclusao, provocada por todos, direta ou indiretamente,
consciente ou inconscientemente, deve-se ter em conta que o avancgo viabilizado

pela implementacao de politicas publicas de inclusdo escolar:

[...] ndo se sustenta sem que se discuta: a precariedade da oferta de
atendimento; o predominio de atendimento em instituicdes privadas
filantropicas; os dispositivos de diferenciagao (simbdlica e salarial)
entre educadores e educadores especiais; a suposicido de que seréo
as instituicbes especializadas a coordenarem e supervisionarem as
experiéncias de inclusdo escolar; as responsabilidades na gestao de
recursos educacionais que condicionam qualquer iniciativa
inovadora; e, por fim, uma espécie de simplificagdo do conceito de
autonomia das escolas, que, por meio da diferenciacado entre outras
escolas inclusivas e nao inclusivas, tenderia a operar novas formas
de delimitagcdo dos espagos destinados aos alunos considerados
anormais (BAPTISTA, 2006a, p. 26 — Grifo meu).

Nessa direcao Mendes (2006, p. 401) entende a politica de inclusédo

escolar como politica publica setorizada no campo da educagdo. Para ela é
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previsivel o seu fracasso. Ao analisar essa politica no contexto de outras politicas
publicas, também entendidas como setorizadas, a probabilidade de insucesso
amplia-se, porque “ndo ha como construir uma escola inclusiva num pais com
tamanha desigualdade, fruto de uma das piores sistematicas de distribuicdo de
renda do planeta”.

Nesse sentido, Rodrigues (2005, p. 47) problematiza esta questao ao
indagar: “se a sociedade esta longe de ser inclusiva, podera ser a escola uma ilha
de inclusdo num mar de exclusdo?”. Fica entdo mais uma questdo para nos
educadores: como promover processos de inclusdo diante de mares de exclusdo?

Promover a educacgado inclusiva implica em discutir questbes que
ultrapassam os limites da sala de aula, da escola, da familia e das especificidades
dos alunos.

Beyer (2006, p. 76) ajuda a compreender as dimensdes deste desafio
que, para além das fronteiras da sala de aula, possa ser pensado em sua
complexidade, de forma a considerar o individual e o coletivo implicados no ensino,

assim:

O desafio é construir e por em pratica no ambiente escolar uma
pedagogia que consiga ser comum ou valida para todos os alunos da
classe escolar, porém capaz de atender os alunos cujas as situagoes
pessoais € caracteristicas de aprendizagem requeiram uma
pedagogia diferenciada. Tudo isso sem demarcagdes, preconceitos
ou atitudes nutridoras dos indesejados estigmas. Ao contrario, pondo
em andamento, na comunidade escolar, uma conscientizacdo
crescente dos direitos de cada um.

Como lembra Sant’Ana (2005, p. 233) “docentes e diretores parecem
crer que a educacéo inclusiva € uma proposta viavel, mas que, para ser efetivada,

necessita de profundas transformacdes na politica e no sistema de ensino vigente”.

1.3.1 Formagdo dos profissionais da educacdo para ensinar na perspectiva da

Educacéo Inclusiva

A presenga dos alunos reconhecidamente “diferentes” no ensino
comum pode contribuir para que nos questionemos sobre a real
capacidade da escola e dos sistemas educacionais, no sentido de
promover a educagdo dos alunos em geral. As mudangas
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necessarias transcendem o nivel da didatica e, segundo acredito,
exigem prioritariamente uma discussao ética sobre as possibilidades
e os limites do ato de ensinar/aprender (BAPTISTA, 2006b, p. 91).

Este excerto mostra claramente que as discussbes acerca da
educacgao inclusiva necessitam avancar para além da sala de aula, da didatica e,
acredita-se na diregcao das concepgdes e dos conhecimentos dos professores sobre
0s processos de ensinar e aprender.

A formacéo para a Educagao inclusiva esta no centro dos debates hoje,
isso se deve, em parte, a visibilidade dada por varias pesquisas'® as dificuldades
enfrentadas pelos docentes diante da gama de demandas que chegam a escola as
quais estes precisam dar conta, sendo a inclusao escolar entendida como mais uma
somada a tantas outras.

Entre as principais dificuldades identificadas por Sant’/Ana (2005, p.
233) em uma pesquisa realizada com professores e diretores de escolas publicas de
ensino fundamental quanto a efetivacdo da inclusao escolar estdo: pouco apoio de
profissionais especializados, falta de formacdo, falta de experiéncia anterior,
métodos de ensino adequados, numero elevado de alunos em sala de aula,
problemas de comportamento/dificuldade do aluno, apoio da familia, infra-estrutura e
materiais e preconceito.

Sabe-se que as atuais demandas sobre a escola exigem mais de todos
os profissionais e que isso ndo significa apenas atender a proposta de educagéo
inclusiva. Esta implica compreender e responder as questbes que estdo
relacionadas a ela, mesmo que isso nao seja percebido pelos envolvidos, como: a
violéncia na escola e o fracasso escolar, entre outras.

Em relagdo a essas demandas é€ interessante considerar as hipoteses
que Senna (2008, p. 206) levanta a respeito da relagdo do processo de inclusdo com

o fracasso escolar:

Considere-se ainda que a imensa maioria dos sujeitos em condigéo
de fracasso na alfabetizacdo encontra-se entre aqueles que podem
ser classificados como em demanda por inclusdo, oriundos das mais
variadas formas de marginalidade. Este &, por si mesmo, um fato
interessante, pois nos leva a refletir sobre duas hipéteses incabiveis:
ou a imensa maioria dos professores que atua em contextos de

'® Sant'Ana (2005).



73

educacao inclusiva ndo tem formagdo adequada, ou uma imensa
guantidade de brasileiros em situacdo de marginalidade apresenta
severos disturbios de aprendizagem.

Vitaliano (2007, p. 409) em uma pesquisa com professores
universitarios de 13 cursos de licenciatura da Universidade Estadual de Londrina
concluiu que “uma porcentagem significativa dos participantes (84,2 %) reconhece
que nao tem conhecimentos suficientes para incluir alunos com NEE”. A autora
completa que “esses resultados eram esperados, em vista de varias pesquisas ja
citadas terem evidenciado o despreparo e desconhecimento dos professores sobre o
processo de inclusdo dos alunos com NEE nos diversos niveis de ensino”.

Tem-se entdo um quadro preocupante ja que os docentes da referida
pesquisa sdo também formadores de professores. A necessidade de formacéo para
atender as demandas da educacgao inclusiva ultrapassa os muros escolares.

No ambito escolar, observa-se que muitos professores “resistem,
negando-se a trabalhar com esse alunado enquanto outros os aceitam, para nao
criarem areas de atrito com a direcdo das escolas”. Muitos “alegam (com toda razéo)
que em seus cursos de formagao nao tiveram a oportunidade de estudar a respeito,

1'®”. Ha ainda muitos que decidem

nem de estagiar com alunos da educacao especia
‘enfrentar o desafio e descobrem a riqueza que representa o trabalho na
diversidade” (CARVALHO, 2004, p. 27).

O perfil, e por consequéncia os conhecimentos, que se espera do
professor atualmente, talvez seja tdo complexo que nao seja possivel “forma-lo” em
um periodo de quatro anos, ou mesmo ao longo da sua carreira. Ndo haveria um
unico curso ou programa formativo capaz de atender a demandas tdo complexas e
variadas.

O conhecimento necessario para atuar na perspectiva da educagao
inclusiva, que até bem pouco tempo aparecia timidamente nas publicagdes
académicas, tem se tornado mais presente, sendo assunto frequentemente discutido
em congressos e demais eventos voltados para a formagao de professores.

Essa ampliacdo pode indicar que a idéia exposta por Carvalho (2004)
sobre a discusséo ficar circunscrita aos foruns de educacao especial pode levar a

falsa idéia de que a proposta de inclusido €, apenas, para aqueles que sao

'® Os termos “Alunos da educagéao especial’ ou “alunos de inclusdao” estdo muito presentes no ambito
escolar, criando rétulos e fortalecendo estigmas que favorecem a segregacao daqueles rotulados.
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considerados “especiais” vem sendo superada e compreendida como originalmente
foi concebida, ou, o mais provavel, que o interesse da comunidade académica tem-
se ampliado.

Autores como Baptista (2006b) ressaltam a necessidade de que as
discussbes sobre a educacgao especial extrapolem o seu ambito, e isso implica

considerar que:

[...] tem sido uma area na qual a discussao relativa a ética e ao
dialogo pode ressignificar o conhecimento sobre os sujeitos com
necessidades educativas especiais, assim como redimensionar as
perspectivas de intervengao educacional (BAPTISTA, 2006b, p. 84).

Por outro lado, o avanco na implementacéo desta orientagdo n&o é facil
e anda lentamente sendo dificil também observar progressos na maioria dos paises.
Contudo, recentemente, se tem assistido em muitos destes a uma preocupagao
crescente com o conceito de educacgao para todos e do que ele implica. A atencao
continua centrada na ampliagdo das oportunidades de acesso ao ensino basico
(AINSCOW, 2008a).

Educagao para todos vai muito além do ensino basico, diz respeito a
interacdo e participagdo nos diferentes niveis escolares e fora deles. Garantir o
acesso de todos os alunos a escola € obrigagdo do Estado, assim como criar
possibilidades e dar condicbes para que todos possam nela permanecer e
desenvolver-se.

O avancgo nas discussdes e pesquisas na area se deve também a luta
por qualificagdo, que representa um direito pela possibilidade de aprender a ensinar
alunos com NEE, ja que estes tém sido considerados como “alunos de inclus&o”,
objeto de agbes pontuais, direcionadas a alguns, ampliando o aspecto excludente,
evidenciando ainda mais as necessidades educacionais de alguns em detrimento
daquelas de outros.

Esses “outros” n&o sédo percebidos como “alunos de inclusao” ja que
nao apresentam comprometimentos mais sérios e perceptiveis, mas sdo também
objeto das politicas publicas que visam garantir o acesso e permanéncia de todos na
escola, nos moldes da educacdo inclusiva. E possivel perceber que a proposta da

educacdo inclusiva foi traduzida de forma pontual, para alguns, para os
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diferentes/deficientes, por professores e formadores de modo geral e isso reflete na
forma como ensinam. Para Baptista (2006a, p. 25):

[...] os pardmetros balizadores do trabalho docente capaz de cumprir
suas metas, no que tange a efetivagdo de percursos de
aprendizagem, evidenciam algumas nuangas dessa (re)
aproximacgao: a individualizacdo, a defesa de um trabalho inter-
disciplinar, o planejamento que valoriza as caracteristicas do aluno e
do contexto social, a avaliagcido que tem o aluno como parametro de
si mesmo, o trabalho pluridocente, para citar alguns desses
parametros.

Um argumento bastante utilizado e que vai ao encontro do que Baptista
denominou de “mito da técnica” € o de que nao os professores possuem formagao
para ensinar alunos com NEE e que sendo assim, ndo podem atendé-los no ensino
comum.

Convém observar que “ha correntes que, direta ou indiretamente,
negam a primazia de algum saber especifico na formacédo docente”. E necessario
trazer este saber a tona e separar o preconceito contra o saber técnico e o que é
especifico e essencial para que a educagao aconteca na perspectiva inclusiva. Se
isso ndo acontecer pode-se contribuir para “a perpetuagcdo da histéria social do
fracasso escolar e deliberadamente contribuindo para a manutencao da condicéo de
tutelados e interditados, desde sempre imputada aos sujeitos marginais em nossa
sociedade” (SENNA, 2008, p. 217).

O apoio aos professores em momentos criticos € fundamental para que
0s problemas sejam percebidos em suas reais dimensdes e para que “se desfaga o
mito de que sédo os conhecimentos sobre as deficiéncias e outros correlatos que lhes
faltam e lhes trardo alivio e competéncia para resolver essas situagdes-problema”
(MANTOAN, 2003, p. 32).

Carneiro (2006) analisou o papel do diretor na gestdo de escolas
inclusivas por meio do desenvolvimento de um programa de formacao para diretores
de escolas de educacao infantil, tendo em vista a perspectiva da inclusdo escolar. A
autora destaca que embora programas de formagado em servigo sejam necessarios,
nao sao suficientes. A transferéncia das mudancas nos discursos para as praticas
escolares nao é automatica, por isso a formagao tem que garantir o estabelecimento

de cultura de colaboragao e de valorizagdo da diversidade humana.
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Pensar a respeito da formacado de professores e formadores e dos
conhecimentos necessarios ao ensino de todos os alunos requer considerar a
concepgao de formagao implicada no processo. Considera-se fundamental levar em

conta o que Skliar (2001, p. 38) assinala sobre a formacao, segundo ele deve ser:

[...] feita na direcdo de uma imersao do professor no mundo da
alteridade e uma mudanca radical nas representagdes politicas sobre
esses sujeitos. Se isso ndao acontecer, pode ocorrer, como de fato ja
ocorre, que 0s mesmos discursos e as mesmas representacdes
criticadas e atribuidas a educagao especial atravessem livremente
para o mundo da escola regular. Em fungéo disto, ndo concordo que
o professor deve ser preparado, mais uma vez, cOmo um
especialista, para cada uma das deficiéncias, e sim, como um agente
cultural que esta alerta e ndo ser ele mesmo um reprodutor da
fronteira da inclusao/excluséo.

Mesmo que fosse possivel investir na formagao de professores “totais”
completos, isso levaria muito mais tempo do que os quatro anos de um curso de
formacdo inicial. Os conhecimentos especificos da area dardo suporte ao
profissional — professor antes de qualquer coisa — para analisar e construir formas
mais adequadas de ensinar cada um dos seus alunos.

Os saberes que um professor de ensino fundamental necessita sao
diferentes daqueles que um educador especial (ou especialista na area) requer para
ensinar, embora ambos atuem com alunos com NEE, & responsabilidade deste
ultimo o ensino especializado e daquele o ensino comum. As diferengas no
repertorio de saberes necessarios ao ensino, em ambos o0s casos, fica visivel
quando se observa o contexto de atuacdo e as situagdes de ensino dele
decorrentes. Ensinar um aluno com NEE em uma turma de 30 alunos exige um
repertorio de saberes condizente, adaptado aquelas condicbes que ndo sido as
mesmas em uma sala de recursos ou classe especial, com numero reduzido de
alunos e sob condigdes particulares (DAL-FORNO, 2005).

Segundo Carvalho (2004, p. 159) é preciso discutir o sentido e o
significado da formagédo continuada para que nao fique restrita aos cursos de
atualizagao oferecidos aos professores. E completa que “a experiéncia mostra que
se tornam insuficientes se ndo houver, como rotina das escolas, encontros de
estudos e de discussdo sobre o fazer pedagodgico, envolvendo a comunidade

escolar”.
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Com isso € possivel perceber que tado importante quanto tornar as
escolas inclusivas € torna-las colaborativas, estimulando e estabelecendo uma
cultura colaborativa fundamental para que as proprias criangas compreendam as
diferengas individuais e para que professores, gestores explorem essas diferengas
de modo positivo, através de atividades em parceria, nas quais todos possam
mostrar suas habilidades e aprender juntos.

1.4 EaD e a contribuigao da Internet como contexto formativo

Diante da velocidade com que a evolugao tecnoldégica vem mudando
nosso modo de viver, a busca por informagdes atualizadas, por novos
conhecimentos tem causado preocupagao aos professores, que necessitam
descobrir novas formas de ensinar e, sobretudo, de aprender.

Vivemos na sociedade da informacgao, e isso implica um processo de
aprendizagem constante para articulagdo de conhecimentos provenientes de
diversas fontes, produzidos individual e coletivamente. Com isso o papel do
professor muda significativamente e novas possibilidades de aprendizagem sao
criadas e difundidas, por exemplo, por meio da educagcdo a distancia. Esta

modalidade, segundo Pedrosa (2003, p. 13):

pode contribuir para que professores vengam as barreiras do tempo,
do espaco e da falta de recursos financeiros. A educacao a distancia
pode oferecer oportunidades ndo apenas aos professores que se
encontram distantes dos centros de difusdo de informagao, mas
também aqueles que apesar de proximos a esses centros nao
dispéem de condigdes de regularidade no prosseguimento da sua
formacgao.

Pesce (2002, p. 102) ao se referir as possibilidades de formacéao
continuada em servigo, ressalta que a educagdo a distancia € um precioso

instrumento para a formacao de educadores quando:

- ndo situe o educador como mero reprodutor do conhecimento
construido por outrem, mas ao contrario valorize-o como importante
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sujeito social no contexto educativo;

- respeite a dimensao kairolégica / vivencial do tempo de cada aluno-
educador, sem que a intencionalidade pedagdgica dos formadores se
sobrepuje as singularidades de cada um dos alunos-professores;

- ocorra de modo integrado a pratica professoral, sob a perspectiva
de trabalho com projetos, situando seus alunos como sujeitos de
pesquisa,

- esteja em consonancia com principios de constru¢do colaborativa e
solidaria de conhecimento, que realmente agreguem valor ao
educador.

Ao envolver o sujeito, num processo formativo a distancia, por meio da
internet, € fundamental que o formador considere o contexto no qual o professor
esta inserido e que lhe direciona a demandas especificas, bem como esteja pautado
na interacdo coletiva como modo de construcdo do conhecimento. Este tipo de
interacdo quando alicercada na colaboracédo entre os participantes podera fomentar
aprendizagens extremamente ricas para todos os envolvidos. O que faz diferenca
em um curso ou programa formativo é justamente o modo como ele é conduzido
pelo formador e nas bases nas quais o processo se fundamenta.

Além disso, € importante ter em conta que “para entender o conceito e
a pratica da educacgao a distancia é preciso refletir sobre o conceito mais amplo, que
€ o uso das (novas) tecnologias de informagcdo e comunicagdo na educacgao”
(BELLONI, 2002, p. 122).

A educacao a distancia tem se mostrado uma forte aliada na promogéao
de processos formativos de professores, especialmente com o aporte da internet.
Com a internet é possivel modificar com facilidade a forma de ensinar e de aprender
e o professor pode se transformar em orientador da aprendizagem (MORAN, 2000)
de outros e de si préprio.

Cada vez mais, programas formativos via internet vem ganhando
espaco. As mudancgas que vem ocorrendo no mundo tém provocado uma evolugao
tecnoldgica e um maior acesso a internet, isso facilitou e ampliou as possibilidades
da educacéo a distancia.

Marcelo Garcia (1999a) aponta a necessidade de redefinigdo do
trabalho do professor diante das demandas atuais e aponta a importancia da
capacidade de inovagao dentre as quais estdo as novas tecnologias da informacao e
comunicagédo (TIC). Segundo ele este enfoque se ajusta as caracteristicas da
aprendizagem do adulto. Assim a selegdo de meios e recursos deve estar baseada
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em uma teoria da aprendizagem, e as novas tecnologias deveriam promover a
mudanga no ensino e na aprendizagem, o que requer um cuidado das atividades de
organizacao da aprendizagem dos conteudos.

Com o advento da internet € possivel modificar com facilidade a forma
de ensinar e de aprender e o professor pode se transformar em orientador da
aprendizagem (MORAN, 2000) de outros e de si proprio.

A cada dia novas tecnologias s&o criadas e com isso diversas
ferramentas podem ser analisadas e adaptadas aos objetivos de ensino. Com o
crescente desenvolvimento tecnolégico € fundamental que o professor ndo se
distancie desse processo e que possa ter condigdes de incorporar criticamente em
sua pratica desde as mais simples ferramentas até as mais complexas, de acordo
com seus objetivos.

Nesse sentido vale salientar o que Almeida (2003, p. 334) entende
como contribuicdo do ensino a distdncia por meio de ambientes virtuais de

aprendizagem:

ensinar em ambiente digitais e interativos de aprendizagem significa:
organizar situa¢des de aprendizagem, planejar e propor atividades;
disponibilizar materiais de apoio com o uso de multiplas midias e
linguagens; ter um professor que atue como mediador e orientador
do aluno, procurando identificar suas representagbes de
pensamento; favorecer informagdes relevantes, incentivar a busca de
distintas fontes de informacgdes e a realizacdo de experimentacoes;
provocar a reflexdo sobre processos e produtos; favorecer a
formalizagdo de conceitos; propiciar a interaprendizagem e a
aprendizagem significativa dos aluno.

E importante destacar que a educacdo a distancia tem se mostrado
uma forte aliada no desenvolvimento de programas de formagdo continuada,
permitindo, através do uso da internet, por exemplo, o acesso rapido a informagdes
atualizadas e a interagdo com pessoas em qualquer lugar do mundo.

Como exemplo destaca-se a proposta de formacdo continuada para
professores iniciantes que, através da internet, € desenvolvida pelo Programa de
Mentoria através do Portal dos Professores da UFSCar. Essa experiéncia, pioneira
no Brasil, € desenvolvida como um programa de mentoria para professores em inicio
de carreira, sendo um exemplo de como € possivel formar docentes, com

compromisso e qualidade, com o suporte das TIC e da internet.
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Referindo-se ao Programa de Mentoria, Tancredi, Reali e Mizukami
(2005, p. 289) acrescentam que:

Nosso programa atende a idéia de que praticas rotineiras,
descontextualizadas, que ndo contemplam problemas auténticos nao
favorecem atitudes e praticas de reflexdo. Sem estas, porém, pouca
mudanga sera possivel nas praticas docentes e pequena sera a
autonomia dos professores para darem continuidade ao seu
aprimoramento docente quando estiverem “desligados” do programa
de mentoria ou sem outro apoio semelhante.

Os resultados do programa em questao apontam para a importancia de
investigagdes que focalizem os processos de aprendizagem profissional da docéncia
de professores formadores. Essa experiéncia representa uma importante

contribuigdo para a formagao de professores, tanto no ambito inicial quanto continuo.
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2 O PROCESSO DE CONSTRUGAO DA INTERVENGAO E DA PESQUISA

Este capitulo apresenta as escolhas metodoldgicas realizadas para o
desenvolvimento desta investigacdo. Aborda-se inicialmente o tipo de estudo
escolhido, a questdo e os objetivos de pesquisa, bem como os instrumentos de
coleta, selecao e analise de dados. Em seguida, descreve-se todo o processo de
idealizagdo, construgdo e implementacdo da intervengdo, nomeadamente, o
Programa Formacao de Formadores'”.

Esta pesquisa foi desenvolvida a partir da elaboragdo de um programa
de desenvolvimento profissional tendo em vista a formagdo de formadores,
entendidos aqui como: supervisores de ensino, diretores de escola, coordenadores
pedagdgicos, orientadores educacionais, assistentes pedagdgicos, entre outros'®,
que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental.

Optou-se pela realizagdo de uma intervengao por considerar-se que
esta poderia mostrar-se de forma diferenciada do que costumeiramente observamos
em termos de formagdo continuada. Buscou-se com isso romper com modelos
padronizados de formagao, muitas vezes entendidos e designados por termos como
capacitagéo e reciclagem, que denotam um carater de complementacgao das lacunas
deixadas pela formacgao inicial a programas desse tipo.

Com isso, a proposta em questdo visou contribuir para o
desenvolvimento profissional dos formadores muito mais do que para sua “formagao
continuada” nos moldes tradicionais. Além disso, o desenvolvimento de uma
proposta de intervencédo se fez necessario para que fosse possivel compreender,
por meio da pesquisa, de que forma as politicas publicas sdo traduzidas pelos
formadores para o contexto escolar, especialmente a politica de educagao inclusiva,
assim como as possiveis contribuicbes de uma proposta formativa com tais

caracteristicas.

' Optou-se pela utilizagéo do termo “Programa’, ao invés de curso, por considera-lo mais abrangente
e adequado ao modelo formativo implementado, assim como por expressar o sentido desejado — de
processo continuo.

'8 Sobre outros perfis de formadores ver capitulo 1.
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2.1 O delineamento da pesquisa

A formacgéo de professores anteriormente ancorada na racionalidade
técnica promoveu a imagem do professor como transmissor de saberes elaborados
por outros, ainda hoje percebido como tal no imaginario social.

Essa tendéncia no modo de se conceber o ensino foi perdendo espaco
e evoluiu significativamente nas ultimas décadas a partir de estudos focados no
professor como pessoa, como sujeito de sua prépria formagdo, entendida como
resultado da combinagdo entre desenvolvimento pessoal, profissional e
organizacional (NOVOA, 1995). Essa vertente ganha forca quando se observam as
obras de Maurice Tardif. Para ele “os professores de profissdo possuem saberes
especificos que sdo mobilizados, utilizados e produzidos por eles no ambito de suas
tarefas cotidianas” (TARDIF, 2000b, p. 113).

O crescimento de abordagens diferenciadas de pesquisa € resultado
destes estudos e de um processo de mudanga de paradigmas. Com isso, aumentou
o interesse pela pessoa do professor, por sua histéria de vida e, principalmente, pelo
modo como este constréi seus conhecimentos para a docéncia. E nessa direcdo que
se encontram as pesquisas sobre o pensamento do professor e que buscam
desvendar a complexidade das relagdes escolares e dos processos de ensino e
aprendizagem.

Dessa forma, optou-se pela pesquisa-intervencao pautada no modelo
construtivo-colaborativo, pois esse modelo implica um trabalho processual,
considerando que todos os envolvidos tém algo a aprender um com o outro,
promovendo uma parceria entre pesquisador e formadores proporcionando
aprendizagens mutuas. Nesse processo as relagdes entre formadores e pesquisador
sdo constituidas por processos multifacetados e ndo hierarquizados (COLE;
KNOWLES, 1993). Assim, conhecer o que os formadores pensam, fazem e porque o
fazem torna possivel compreender situagoes problematicas vivenciadas no cotidiano
escolar, bem como os processos de tomada de decisdes diante delas.

O enfoque metodologico adotado esta ancorado na referida abordagem

que permite a apreensao, interpretacdo e descricdo dos processos de decisao
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tomados pelos formadores diante de dilemas e dificuldades que encontram em seus
contextos de atuagao e dos conhecimentos implicados nestes.

Muitas foram as inquietagdes que este processo despertou, dentre elas
destacam-se algumas questbes orientadoras: Como ocorre a tradugdo do que
sabemos/aprendemos para a pratica? Como um formador traduz suas
aprendizagens? Como os formadores ensinam aquilo que aprenderam aos
professores em suas instituigdes de ensino? Sera que eles tém consciéncia de que
estdo ensinando seus professores? O que o formador necessita saber para atuar
diante da perspectiva da educacéo inclusiva? Sera que um programa, que possui a
reflexdo como orientagdo conceitual, baseado num modelo construtivo colaborativo,
€ capaz de promover aprendizagens profissionais relativas ao ensino de todos os
alunos na escola regular aos formadores envolvidos?

Contudo e considerando-se o acima exposto, tomou-se como questao
principal: Quais as contribuigdes de um programa formativo a distancia para o
desenvolvimento profissional de formadores tendo em vista a politica de incluséo e

as caracteristicas de seus contextos de trabalho?

2.1.1 Objetivos

2.1.1.1 Objetivo Geral

Analisar as contribuicbes e os limites de um programa de

desenvolvimento profissional a distancia a base de conhecimento de formadores,

tendo em vista a politica de educacgéo inclusiva.

2.1.1.2 Objetivos Especificos

- Levantar concepgbes, crengcas e necessidades formativas

evidenciadas pelos formadores;
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- Analisar o que as formadoras dizem que aprenderam a partir da
participagdo no programa e como dizem que traduziram suas aprendizagens para a
pratica;

- Compor a base de conhecimento para o ensino de formadores na
perspectiva da educacgao inclusiva;

- Analisar as potencialidades de um programa nos moldes descritos

para o desenvolvimento profissional dos formadores envolvidos.

2.1.2 Os instrumentos de investigagcdo/formagéo

A seguir descrevem-se os instrumentos utilizados na coleta de dados

desta investigagcdo e também no processo de intervengao.

2.1.2.1 Ficha e questionario de inscrigao

A ficha e o questionario de inscricdo foram instrumentos elaborados
para utilizagdo, num primeiro momento, na selegao dos sujeitos para a intervencéo,
descrita neste capitulo. Num segundo momento estes instrumentos foram
fundamentais para identificagdo dos perfis, das fungbes administrativas e
pedagogicas implicadas em cada cenario institucional, bem como para conhecer as
dificuldades enfrentadas por eles e as caracteristicas de seus contextos de atuacéao.

Além disso, a cada narrativa que se solicitava, recorria-se a estes
dados para fundamentar e refazer os feedback. Dessa forma estas ferramentas

orientaram também o desenvolvimento da investigacéo.

2.1.2.2 Interagdes virtuais nos féruns

De acordo com Rodriguez (2006) existem dois tipos de comunicagéo

mediada pelo computador: comunicagdo sincrona e comunicagao assincrona. A
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comunicagao sincrona implica que os usuarios estdo conectados ao mesmo tempo e
que as interagbes ocorrem em tempo real. Ja na comunicagdo assincrona as
interagcbes ocorrem em momentos diferentes. Tem-se como exemplo de
comunicagao assincrona o correio eletrénico e o férum de discussao, que constituiu
outra importante fonte de dados, tanto para a intervencdo quanto para a obtencao de
dados para a pesquisa.

Desse modo, desenvolveu-se um ambiente virtual composto por quatro
féruns: férum geral, forum dos formadores, férum café e forum de suporte técnico.
As interagdes nos féruns tinham objetivos diferenciados. O férum geral foi destinado
para interagdes no grande grupo enquanto que o férum dos formadores destinou-se
as interagbes dentro dos subgrupos (G1, G2, G3 e G4) que foram agrupados de
acordo com o0s cargos que ocupam, de modo a favorecer a heterogeneidade de
funcbes. O férum café foi criado para interagdes sobre temas variados, buscando,
sobretudo estimular o dialogo e a criagdo de relagbes de confianga e lagos de
amizade. E, por ultimo, as eventuais duvidas quanto a navegagao no ambiente,
envio de atividades ou de e-mail, entre outros procedimentos comuns a utilizagado do
ambiente virtual tinham seu espaco reservado no forum de suporte técnico.

Ha também uma forma muito comum de comunicag¢ao na web que nao
poderia ser deixada de lado: o e-mail. Criou-se um e-mail “externo” e um “interno”. O
externo foi criado especificamente para o programa, e foi mais util durante o periodo
de inscricbes para esclarecimento de duvidas. Nele constam ainda algumas
correspondéncias do processo de ‘“resgate” dos participantes e outras que revelam
motivos de desisténcias. Ja o e-mail interno, como o nome ja diz, estava no interior
do ambiente, destinado apenas para comunicagao entre pesquisadores e

participantes entre si.

2.1.2.3 Narrativas

Embora as interagdes virtuais por meio de féruns de discusséo e e-

mails sejam consideradas narrativas, grande parte destas esta sob a forma de
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atividades. Estas foram o principal instrumento de coleta de dados tendo em vista a
necessidade de responderem aos feedbacks das pesquisadoras19.

As narrativas sao produzidas pelos sujeitos e podem ser orais ou
escritas. Sua relevancia se evidencia no seu poder reflexivo e auto-formativo,
constituindo ferramentas que s&o formativas e investigativas ao mesmo tempo e
para cada uma do grupo, independentemente de sua “posi¢ao”.

Durante o desenvolvimento da intervencdo buscou-se explorar uma
diversidade de narrativas, visando diferentes objetivos tanto da intervengcdo quanto
da pesquisa. As narrativas empregadas focalizaram, sobretudo, a trajetéria
profissional e os conteudos propostos. Essas atividades foram complementadas com
discussbes de textos académicos selecionados de acordo com a tematica em

questao.

2.1.2.4 Diarios

Uma ferramenta importante para a compreensao dos processos
reflexivos dos formadores (e também do proprio pesquisador) foi o diario, adotado
na primeira etapa (Modulo I) e reformulado para o segundo moédulo, assumiu o
aspecto de um memorial reflexivo. Em conjunto com o diario os sujeitos elaboraram
planejamentos e relatos de atividades desenvolvidas com os professores em cada
instituigao.

De acordo com Zabalza (2004), os diarios podem ser utilizados com
dupla finalidade: investigativa e formativa. Sendo assim, os diarios “permitem aos
professores revisar elementos de seu mundo pessoal que frequentemente
permanecem ocultos a sua propria percepg¢ao enquanto esta envolvido nas acgdes
cotidianas de trabalho” (ZABALZA, 2004, p. 17).

O diario foi utilizado também pela pesquisadora no decorrer da
intervencao para anotagdes relevantes em relagao as narrativas dos sujeitos e ainda
para reflexdo em momentos dificeis, cruciais ou mesmo dilematicos. Além disso, as
pesquisadoras serviram-se de outros meios de comunicacéo que facilitam a troca de

ideias em tempo real, como o bate-papo. Muitas discussdes ocorrem por esta via. O

O programa foi criado e desenvolvido em parceria com a colega Renata Portela Rinaldi, sob
orientagao da Prof? Dr2 Aline M. M. R. Reali.
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préprio ambiente do programa foi muito util nesse sentido, ja que por meio do “grupo
de teste”, visivel apenas a administragéo, tinha-se toda a estrutura do programa

disponivel para reunides virtuais.

2.1.2.5 Casos de ensino

A analise de casos de ensino foi de grande auxilio na identificacdo de
crengas e concepgdes dos sujeitos, assim como na analise de seus processos
formativos a luz das dificuldades enfrentadas durante a intervencgao.

O uso de casos de ensino, segundo Mizukami et al. (2003, p. 173),
“tem potencial formativo e investigativo ao revelar indicadores sobre a base de
conhecimento para a docéncia, sobre a natureza e processos de construgdo do
conhecimento pedagdgico do conteudo, tendo como base processos de
aprendizagem da docéncia”. Por isso, selecionou-se alguns casos de ensino que

serviram de suporte para as discussoes realizadas no Moédulo |.

2.1.2.6 Mapeamentos

Sentiu-se a necessidade de uma ferramenta capaz de fornecer
informacbdes sobre o contexto escolar, especialmente no que diz respeito aos
professores e suas dificuldades. Com isso, elaborou-se uma ficha de mapeamento
da realidade escolar/institucional empregada em ambos os moédulos. No primeiro
modulo, esta ficha adquiriu um carater geral, de informacdes desde o numero de
alunos até as limitagdes dos mesmos e dos seus professores em atendé-los. No
Modulo 1l algumas modificagdes foram feitas favorecendo a descricao das situagdes

vivenciadas pelos formadores em relagao a educacéo inclusiva.
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2.1.2.7 Questionarios de avaliagao

Esse instrumento foi pensado a partir da necessidade de adaptacéo
constante aos interesses e particularidades das situagbes relatadas pelos
formadores. Como uma das principais caracteristicas da intervencdo era a
flexibilidade de conteudos e tempos, foi de suma importancia realizar uma avaliagao
ao final do primeiro modulo para que providéncias fossem tomadas para criagéo de

estratégias mais adequadas e selegcédo de conteudos mais atrativos.

2.1.2.8 Experiéncias de Ensino e Aprendizagem

Dentre todos os instrumentos relacionados anteriormente, as
experiéncias de ensino e aprendizagem (EEA) foram os mais importantes. Estas
experiéncias sao entendidas por Mizukami et. al. (2003, p. 116) fazendo referéncia a

um relatorio de pesquisa realizado pelas autoras como:

[...] situagdes estruturadas de ensino e aprendizagem, planejadas
pelas pesquisadoras e pelas professoras da escola e implementadas
pelas professoras, a partir de temas elencados como sendo de
interesse individual e grupal e discutidos coletivamente. Essas
experiéncias constituem processos circunscritos — que podem
implicar agdes com pequenos grupos de professoras ou em salas de
aulas, envolvendo professora e alunos -, e geralmente sdo oriundas
de dificuldades praticas relativas a compreensao de componentes
curriculares ou de desafios propostos pelo dia-a-dia da escola e das
politicas publicas.

A utilizacdo destas experiéncias tornou possivel o acompanhamento
dos processos reflexivos implicados nas tomadas de decisdo e dos diversos
questionamentos relacionados aos proprios modos de atuagdo como formadores em
suas respectivas instituicdes. Cada experiéncia desenvolvida exigia um

planejamento e a analise dos resultados por meio de um memorial reflexivo.
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2.2 O Programa Formacao de Formadores

O desenvolvimento do Programa Formagdo de Formadores esta
inserido e, desde sua origem, intimamente relacionado ao Portal dos Professores da
UFSCar, site desenvolvido pelas coordenadoras do grupo de pesquisa para a
promogao de atividades voltadas ao desenvolvimento profissional dos diferentes
profissionais da educagao, onde foi implementado.

Com a criagao deste portal abriu-se um grande leque de possibilidades
que vao desde a divulgacdo de eventos e informagbes, até a socializagdo de
experiéncias e a publicacdo de materiais didaticos e académicos, voltados para o
publico em geral, além, é claro, de programas formativos especificos para docentes.

Na imagem abaixo é possivel observar a Homepage do Portal.
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Figura 1 - Visado geral da Homepage “Portal dos professores”.
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O Portal dos Professores da UFSCar tem se destacado? no cenario
educacional brasileiro por iniciativas de grande relevancia para a formacgéo

continuada de docentes por meio das TICs. Um exemplo é o “Programa de

21y

Mentoria®™” cujos resultados de investigagao influenciaram fortemente a criagdo do

“Formacao de Formadores”.
Para elucidar as escolhas realizadas neste estudo, convém aqui
lembrar alguns dos resultados obtidos com o referido programa, dentre os principais

estio:

1. Tendo como base o processo de desenvolvimento profissional
junto a cada professora iniciante, cada mentora realiza uma tradugéo
pessoal dos objetivos, finalidades, conteudos e estratégias
formativas, a despeito de ter participado do processo de construgao
das bases tedrico-metodolégicas do Programa;

2. O estabelecimento de metas e objetivos precisos e estratégias
de interagdo claras - que se traduz no desenvolvimento de
experiéncias de ensino e aprendizagens - parece ser um fator
facilitador dos processos de aprendizagem e desenvolvimento
profissional da docéncia para mentoras e professoras iniciantes;

3. E possivel que a participacdo nesse Programa de Mentoria ndo
se traduza em alteracdo de concepgdes e praticas pedagdgicas para
algumas professoras iniciantes. Nem sempre a explicitagdo de seus
processos reflexivos implica alteragdo de suas praticas.

4. Nota-se uma énfase dos trabalhos das mentoras nas
dificuldades enfrentadas com o ensino de contetdos especificos
(conhecimento pedagdgico do conteido) e em alguns casos
acompanhadas de incentivo aos processos de reflexdo sobre a
propria pratica por parte das professoras iniciantes. Quando as
mentoras atendem as professoras iniciantes em suas necessidades
referentes ao como ensinar, nisso esta implicito o ensino do
conteudo especifico sob novas bases. Esse € um movimento que se
espera que similarmente as professoras iniciantes desenvolvam com
seus alunos.

5. Pode-se dizer que mentoras e professoras iniciantes estao
vivenciado processos de atribuigdo de significados individuais, em
diades e coletivos, a partir da sua interagcdo e do desenvolvimento
das ac¢des relacionadas ao Programa.

6. As mentoras tém coletivamente participado de processos
reflexivos, vivenciando de modo positivo seus desdobramentos: a
interdependéncia entre os diversos membros do grupo; o teste das
compreensodes individuais e a sua passagem do plano pessoal para o

2 \er Guia de Tecnologias  Educacionais do MEC, 2008, disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/quia_tecnologias atual.pdf, acesso em: 20/05/2008.

*1' O Programa de Mentoria foi criado e desenvolvido pelas professoras Aline M. M. R. Reali; Regina
M. S. P. Tancredi e Maria da Graga N. Mizukami juntamente com um grupo de professoras
experientes, denominadas mentoras, para atendimento de professores em inicio de carreira (até 5
anos) atuantes nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Este programa foi desenvolvido durante o
periodo de 2005 a 2007 e atendeu um numero significativo de professores iniciantes.
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publico; o estabelecimento de um féorum em que os sentimentos e
pensamentos podem ser expostos.

7. Mentoras e professoras iniciantes tém evidenciado — por meio
de seus relatos - seus processos reflexivos, que tém se caracterizado
de modo sistematico, rigoroso e disciplinado, pois tém envolvido:
uma experiéncia; uma interpretacdo espontanea da experiéncia; a
nomeagao do(s) problema(s) ou questao(bes) que surgem da
experiéncia; o estabelecimento de possiveis explanagdes para o(s)
problema (s) ou questdo(des); ramificacdo das explanagdes em
hipoteses; a experimentagao ou teste das hipoteses.

8. A conversa interativa parece ter introduzido um elemento de
inquiricdo no discurso do grupo tendo em conta a maneira pelas
quais as outras participantes sédo induzidas/convidadas a ir além da
mera descricao de uma circunstancia particular para relacionar o fato
em pauta com outros exemplos, ou considera-los sob outras
perspectivas, ou a luz de idéias e principios mais amplos, ou em
termos dos pressupostos em que se baseiam.

9. Observa-se em alguns casos “choques de paradigmas” entre
algumas diades mentoras-professora iniciante e mentoras-mentoras.
Essa situacdo tem suscitado, as vezes por parte das mentoras, a
explicitagdo de sentimentos de inconformidade, de desconforto e
também dificuldade em trabalhar com crengas diversas das suas.

10. As mentoras, aparentemente, tém vivenciado uma fase de
desenvolvimento profissional com caracteristicas muito semelhantes
as professoras que orientam, podendo ser classificadas como
iniciantes em suas atividades formativas. Como tal, cada uma tem
buscado apoio e incentivo junto ao grupo de outras mentoras,
especialistas e pesquisadoras.

O Programa de Mentoria contou com um grupo de aproximadamente??
dez mentoras, reunidas semanalmente na universidade para dialogar a respeito das
atividades de acompanhamento de suas Professoras Iniciantes (Pls), bem como de
seus proprios processos de aprendizagem enquanto mentoras. Como especialista e
pesquisadora pude acompanhar de perto o trabalho desenvolvido tanto nos
encontros presenciais com o grupo, quanto pelas discussées em fungdo das diades
mentora X PI.

Outro exemplo de experiéncia bem sucedida® que influenciou a

245

criacao do referido programa foi o curso “Casos de Ensino“”, inicialmente previsto

para professores de ensino fundamental, teve seus horizontes ampliados para

%2 0 numero de mentoras, em geral dez, ndo era fixo, podendo variar de acordo com questdes
profissionais e pessoais de cada uma. Assim também o numero de Pls, sendo que cada mentora
atendia duas/trés.

% Conforme os resultados indicam e segundo uma avaliagéo realizada por meio de um questionario
com as professoras iniciantes.

2% 0 curso Casos de Ensino visava a aprendizagem dos envolvidos por meio da analise e discussao
de diferentes experiéncias educacionais descritas nos chamados casos de ensino, de acordo com
Shulman (1976).
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atender a grande demanda de profissionais em outras fases da carreira interessados

em aprofundar seus conhecimentos.

2.2.1 Idealizag&o e construgdo do programa

A idealizacdo de wuma proposta formativa direcionada ao
desenvolvimento profissional de formadores que atuam em escolas de ensino
fundamental surgiu em funcdo de varios fatores. O primeiro deles € a existéncia de
uma demanda observada nas politicas publicas para a area de educagao, que tem
priorizado a formacgao dos professores em detrimento de seus formadores, deixando
assim uma lacuna a ser preenchida por propostas para diferentes tipologias25 de
formadores. Além disso, ha ainda indicios e resultados de pesquisas recentes que
apontam para a formacgao de formadores como nucleo da problematica que envolve
a qualidade do ensino ministrado nas escolas e também nas universidades do Brasil
e da América Latina?® de modo geral.

A elaboragdo do programa “Formacao de Formadores” iniciou-se em
meados de 2006 e compreendeu diferentes fases. A primeira fase englobou uma
pesquisa bibliografica em torno do tema, bem como das politicas publicas vigentes
para formacao de professores e formadores em nosso pais.

Na fase seguinte iniciou-se a construgdo do ambiente virtual do
programa no interior da plataforma do portal, buscando uma interface com as
experiéncias anteriores, nomeadamente, o “Programa de Mentoria” e o “Casos de
Ensino”. Essas duas experiéncias trouxeram resultados positivos quanto a formacéao
dos envolvidos e indicaram a existéncia de uma demanda muito significativa de
professores e formadores interessados em investir na aprendizagem mediada pelo
computador, via internet.

O programa caracterizou-se por ser a distdncia e por visar ao
atendimento de formadores em exercicio nos anos iniciais do ensino fundamental. O

modelo utilizado adotou como eixo a reflexdo dos formadores sobre a propria

> Ver Marcelo Garcia (1999a); Vaillant (2003).
% A este respeito ver Vaillant (2003).
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pratica, levando em consideragao as caracteristicas da aprendizagem do adulto e
dos seus respectivos contextos de atuagao profissional.

O ambiente virtual foi delineado tendo em vista as possibilidades de
interacdo oferecidas pelo portal, assim como a disponibilidade do programador
responsavel pela plataforma. O delineamento do ambiente foi um processo
complexo, especialmente pelas dificuldades encontradas na resolugao de problemas
técnicos, o que por sua vez adiou a implementagédo do programa no portal, e que
persistiram até o seu final. Em fungdo disto foram realizadas diversas adequacodes
para um funcionamento mais eficaz do mesmo.

Em seguida, procedeu-se a definicdo dos conteudos. Para isso tomou-
se por base temas atuais e relevantes para formacéo de professores no local de
trabalho, e ainda indicacdes?®’ das professoras mentoras do Programa de Mentoria,
que, com relevante experiéncia de atuacdo em instituicbes de ensino, como
formadoras em escolas, e em processos formativos a distancia auxiliaram na
selegao dos principais conteudos. De modo geral, os conteudos selecionados foram:
o papel do formador no contexto escolar, aprendizagem da docéncia, trabalho
coletivo e colaborativo e incluséo.

Essa fase implicou também a discussdo em torno dos conceitos que
seriam utilizados no programa. Elaborou-se uma definigdo de alguns conceitos
centrais que nortearam a proposta: ensino, formagao, aprendizagem da docéncia,
base de conhecimento, formador de professores e desenvolvimento profissional.

Desse modo assumiu-se a seguinte base conceitual:

Ensino: ensinar é um processo sistematico, organizado, reflexivo,
dialégico que envolve resolugdo de problemas e tomada de decisdes. Exige auto-
avaliagdo permanente do professor e co-participacdo dos alunos; criagdo de
ambientes de aprendizagem para que alunos e professores possam construir
conhecimentos e competéncias; favorecer o estabelecimento de relagcbes entre os
conhecimentos cotidianos, os saberes sistematizados e as exigéncias do mundo
atual.

Formacdo: é um processo continuo, sistematico, organizado e

permanente de desenvolvimento pessoal e profissional que permite um movimento

" Solicitamos as mentoras que respondessem, em uma conversa informal, a algumas questdes
norteadoras, como por exemplo, quais seriam as necessidades formativas de formadores de
professores, nos anos iniciais, explicitando seus interesses de estudo e discussdo enquanto
formadoras de professores.
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de construgdo e reconstrugdo de conhecimentos e competéncias profissionais.
Possibilita uma melhor compreensao e aprimoramento dos procedimentos utilizados
para um melhor desempenho e resultado do trabalho.

Aprendizagem da docéncia: € um processo complexo e continuo, que

se inicia muito antes do exercicio profissional e da preparacado formal para docéncia
e se estende por toda vida. E marcada por um conjunto de processos inter-
relacionados de aprendizagem que envolve aquisigdo/constru¢cao de conhecimentos
tedricos e praticos oriundos de diferentes fontes de experiéncias passadas e atuais.

1) Processos de aprendizagem do adulto: no adulto o aprender é
caracterizado por diferentes estilos de aprendizagem, dentre os quais: orientagéo
interna, orientagdo externa, aprendizagem autébnoma, aprendizagem experiencial,
entre outros. Conforme Knowles (1984) apud Marcelo Garcia (1999b) perpassam no
minimo cinco aspectos que sao cruciais sobre as caracteristicas da aprendizagem
do adulto e que diferem dos aspectos que caracterizam a aprendizagem de criangas.
Sao eles: a) auto-conceito; b) experiéncia; c) prontidao para aprender; d) orientagéo
para aprendizagem; e) motivagao para aprender. a) Auto-conceito: a pessoa adulta
evolui de uma situagdo de dependéncia para a autonomia. b) Experiéncia: o adulto
acumula uma ampla variedade de experiéncias que podem ser um recurso muito
rico para sua aprendizagem. c) Prontiddo para aprender: a evolugédo das atividades
que representam o seu papel social esta inter-relacionada com o propdsito do adulto
para aprender. d) Orientagao para aprendizagem: o adulto estd mais interessado na
aprendizagem que considera os problemas do cotidiano do que na aprendizagem de
conteudo especifico. e) Motivagdo para aprender: a motivagdo para aprender de
uma pessoa adulta € interna. Ou seja, os fatores internos motivam mais o adulto
para a aprendizagem do que os fatores externos. Deste modo, é importante que a
aprendizagem do adulto esteja voltada para situagdes praticas.

2) Diferentes fases da carreira: a carreira docente € marcada por dois
momentos distintos que s&o: a fase de iniciagdo a docéncia (até 5 anos,
especificamente no caso do Brasil em que o professor iniciante muda muitas vezes
de escola até tornar-se efetivo); e a fase em que o professor pode ser considerado
experiente, embora o tempo de exercicio na profissdo ndo seja a variavel mais
importante que caracteriza essa fase da carreira. Em cada um desses momentos os

professores apresentam caracteristicas e problematicas proprias, bem como podem
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apresentar competéncias profissionais distintas e demandas de formagao
especificas.

- Professor iniciante: é aquele professor que esta na fase de iniciagéao a
docéncia, ou seja, que esta iniciando sua pratica com alunos em sala de aula.
Geralmente, focaliza suas agdes em suas competéncias como professor e no
gerenciamento das demandas mais imediatas da sala de aula. No Brasil esse
periodo € variavel e difere um pouco dos dados indicados pela literatura, pois em
Nosso pais o iniciante migra inUmeras vezes de escola em escola até tornar-se
efetivo dadas as caracteristicas do contexto educacional.

- Professor experiente: € aquele profissional que possui um tempo
maior de trabalho, embora esse fator ndo seja o mais importante para caracterizar
essa fase da carreira e uma melhor compreensdo do seu contexto de atuacgéo
profissional. Ser um professor experiente significa ter uma boa experiéncia de
atuacdo docente, que é aquela que é refletida, que € diversificada, uma base de
conhecimentos mais consolidada, embora nao fixa e imutavel e cuja experiéncia Ihe
da maior seguranga para desenvolver seu trabalho.

3) Processos de aprender a ensinar e ser professor: a docéncia € uma
atividade que envolve aprendizagem e desempenho de dois papéis: ensinar e ser
professor. Ensinar diz respeito a relagdes estabelecidas entre professor, alunos e
conteudos. Requer o desenvolvimento de compreensdes de si proprio e de uma
série de fatores relacionados a complexidade do ato de ensinar em sala de aula e
também a transformacéo dos conteudos de modo que possam ser aprendidos pelos
alunos. Ser professor implica o desempenho de papéis mediante a participacdo em
um contexto particular, em geral a escola, assumindo responsabilidades e modos de
pensar e agir condizentes com suas responsabilidades sociais e politicas implicitas
no contexto. Esse processo pode ser entendido como um continuum, ou seja, um
processo que ocorre durante toda a vida.

Base de conhecimento: a base de conhecimento € o conjunto de

compreensoes, conhecimentos, habilidades e disposicdes necessarias para o ensino
e aprendizagem. E um repertério de conhecimentos que advém de fontes diversas e
cuja construcdo se da por meio de diferentes processos de aprendizagem, que
também dependem do contexto no qual o professor esta inserido. De modo geral

esta base de conhecimento inclui: conhecimento de conteudo especifico;
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conhecimento pedagogico geral; conhecimento curricular; conhecimento do
conteudo pedagogico; conhecimento dos alunos e suas caracteristicas;
conhecimento do contexto educativo; conhecimento dos fins, propésitos, valores e
significados historicos e filosoficos da educagao entre outros.

Formador de professores: a definicdo do perfil desse profissional &

ainda uma tarefa dificil, pela variedade de formas e fungdes que podem assumir e
pela identidade em processo de construgdo. No entanto, a literatura tem indicado
que ele pode assumir diferentes feicdes de acordo com seu contexto de atuacgéo
profissional. Para Marcelo Garcia (1999a) o termo formador ser compreendido de
seis formas diferentes: pode ser sinbnimo de docente; profissional que forma os
docentes; profissionais do ensino que participam da formagao inicial de docentes
como tutores de praticas; professores mentores que assessoram e orientam os
professores iniciantes ou professores em outras fases da carreira; assessores de
formagdo que estdo voltados para atividades de planejamento, desenvolvimento e
avaliacao da formagao de professores e, por ultimo, relacionado a educagédo nao
formal e se contrapde ao termo professor da educagdo formal. Considerando o
contexto brasileiro, tomaremos como formador o profissional responsavel pelo
desenvolvimento das fung¢des pedagogico-formativas no contexto escolar junto aos
professores que atuam nas séries iniciais do ensino fundamental, sendo eles:
diretor, coordenador pedagdgico, assistente técnico pedagdgico, supervisor de
ensino, etc. E importante destacar que, em nosso pais, nem sempre esse
profissional recebe formacao especifica para ser/tornar-se formador.

Desenvolvimento profissional: € um processo cujo carater evolutivo e

continuo esta relacionado a concepcado do professor como profissional do ensino,
superando a justaposicao entre formacao inicial e continua dos professores. A
concepcao de desenvolvimento profissional pressupde a insercdo do professor em
uma organizagdo, um contexto de atuagao profissional.

A partir dos conceitos definidos deu-se inicio a fase seguinte de
definigdo dos objetivos e das estratégias mais adequadas ao modelo formativo que
seria implementado. Esse processo foi permeado por inquiricdbes em relacdo aos
perfis dos formadores e das respectivas realidades escolares. Desse modo, optou-
se por um modelo formativo mais fechado do que o Programa de Mentoria e o Curso

Casos de Ensino, isto €, com datas pré-definidas para iniciar e para terminar, tendo
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em vista limitagdes dos recursos disponiveis. Os objetivos da intervengao foram os
seguintes:

a) Objetivos Gerais:

Promover e investigar processos de aprendizagem e desenvolvimento
profissional possibilitando que formadores de professores em exercicio nos anos
iniciais do ensino fundamental:

- Explicitem conhecimentos profissionais que estdo na base de sua
atuacao na comunidade escolar;

- Explicitem processos pelos quais tais conhecimentos s&o construidos,
organizados e mobilizados por eles de modo que os professores de sua escola
compreendam os conteudos/temas que desenvolvem nas agbes formativas;

- Ampliem o rol de conhecimentos profissionais que possam estar na
base de sua atuagao junto a sua comunidade escolar;

- Desenvolvam e explicitem processos de reflexdo diante de situacdes
escolares especificas (complexas e/ou dilematicas) e contextualizadas, a partir e
diante dos conhecimentos que possuem e das situagdes em que se encontram
quando atuam na escola.

b) Objetivos especificos:

- Construir e fortalecer com o grupo a identidade profissional de
formador de professores;

- Construir e analisar estratégias formativas voltadas para o
desenvolvimento profissional de formadores;

- Contribuir para o desenvolvimento de processos reflexivos,
estimulando constantemente ag¢des/atividades de auto-avaliagdo das competéncias
profissionais e a reorientagédo do seu trabalho formativo na escola;

- Estimular a autonomia dos formadores no exercicio da sua agao
formativa junto aos professores e demais membros da comunidade escolar;

- Incentivar a elaboragcdo e o uso de estratégias formativas que
permitam ao formador diagnosticar e suprir as necessidades relacionadas a
aprendizagem e desenvolvimento profissional dos professores que atuam nas séries

iniciais do ensino fundamental;
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- Colaborar para a ampliagao da base de conhecimentos de modo que
o formador seja capaz distinguir diferentes fases da carreira docente e atuar de
forma especifica com os profissionais da escola nas respectivas fases;

- Estimular o trabalho em parceria - entre formador e professores da
escola - para identificar, analisar, intervir e superar as necessidades educacionais
dos alunos de modo a criar um ambiente colaborativo e inclusivo;

- Favorecer a formagéao de um usuario critico de recursos tecnoldgicos
e da internet;

- Incentivar a constru¢do de uma comunidade de aprendizagem
profissional virtual.

A selecéao e a definigdo das ferramentas foi o passo seguinte. Para isso
pautou-se nas experiéncias citadas buscando o que cada uma delas oferecia para
proporcionar maior interacdo entre os participantes e favorecer o desenvolvimento
profissional dos mesmos. Assim definiu-se que as interagbes se dariam
essencialmente via féruns de discussdo e mensagens particulares direcionadas as
coordenadoras. Além disso, elaborou-se atividades que foram desenvolvidas
individualmente por cada formador, tendo em vista a necessidade de conhecer as
concepgdes, crencas e dilemas vivenciados por cada um, bem como para saber
mais detalhes sobre seus contextos de atuagao.

O ambiente virtual de acesso ao programa assumiu entdo o seguinte

formato, o qual se observa na Figura 2:
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Figura 2 — Acesso ao ambiente do Programa Formacao de Formadores

A Ultima etapa antes do inicio do programa referiu-se a testagem de
todas as sec¢des de modo a deixa-las funcionando adequadamente, acessiveis e de
facil navegacéo para atender a usuarios menos experientes. Assim para cada segao
elaborou-se um paragrafo explicativo sobre como aquele espago seria utilizado.

2.2.2 O ambiente virtual

O ambiente virtual do programa foi elaborado com o intuito de
promover diversas formas de interagdes tanto com as pesquisadoras quanto dos
participantes entre si. Para isso, optou-se e planejou-se diferentes espacgos, visando
atender a objetivos diversos. Os links no ambiente do programa Formacao de
Formadores eram secbes, sendo que cada uma delas possuia uma funcéo

especifica especialmente elaborada para o programa.
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Figura 3 — Ambiente do Programa Formacao de Formadores

Para auxiliar os participantes a navegar com tranquilidade pelo
ambiente virtual de aprendizagem elaborou-se um tutorial, disponibilizado logo na
primeira secdo do ambiente.

Meu perfil: Espago em que cada participante do programa deveria
escrever uma breve apresentagdo com informagdes pessoais (idade, estado civil,
filhos, cidade em que reside, formagao académica, trajetéria profissional, etc) para o
grupo e também inserir uma fotografia.

Perfis: Nesta secdo o participante tem acesso aos perfis dos outros
formadores e também das coordenadoras.

Mural: Espaco para disponibilizar recados da coordenacdo do
programa.

Biblioteca: Espago em que foram disponibilizados todos os materiais
(textos, web e video conferéncias, entre outros) que subsidiaram o trabalho ao longo

do programa e que deveriam ser salvos no computador ou impressos.
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Atividades: Espaco onde foram disponibilizadas, para acesso dos
participantes, todas as atividades a serem realizadas e enviadas posteriormente.

Envio de atividades: Espaco destinado exclusivamente ao envio de
atividades dos participantes para as coordenadoras do programa.

Controle de atividades: neste espaco ficaram arquivadas todas as
atividades enviadas. Espago em que as coordenadoras do programa registraram as
atividades enviadas pelas participantes e, estes por sua vez, poderiam acompanhar

seu desempenho ao longo do processo de formagao.

Ana v o o N N N o W v
Bianca v v N N N N N NN NNV
Carla S A AL A AAAAAS A A y
Fernanda v VN N NN NNV v v
Silvia S S A AAAALALA )

Figura 4 — Imagem da ferramenta Controle de atividades

Fatos e fotos: Espaco para socializar experiéncias realizadas com
possibilidade de disponibilizacdo de fotos. Por exemplo, experiéncias bem sucedidas
desenvolvidas na sala de aula ou na escola com o grupo de professores,
participacdo em eventos etc.

Mensagens particulares (e-mail interno): Espago criado
especialmente para o dialogo individual e reservado, quando necessario, dos
participantes para com as coordenadoras do programa e vice-versa.

Forum café: Espaco aonde os participantes poderiam discutir temas
diversos né&o relacionados as atividades do programa. Espago de convivéncia, onde
as pessoas poderiam se conhecer melhor, trocar idéias sobre assuntos variados
(cinema, musica, eventos etc) e se distrair.

Forum dos formadores: Espaco onde foram discutidas, com cada

subgrupo de formadores, tematicas relacionadas ao conteudo de cada Unidade do
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programa. O férum foi organizado por temas que poderiam ser criados pelas
coordenadoras e, também, pelos participantes a qualquer tempo.

Férum geral: Espago onde foram realizadas as discussées com todos
os participantes e coordenadoras do programa ao final de cada unidade de trabalho.

Forum de suporte técnico: Espaco para o qual deveriam ser enviadas
duvidas relativas a problemas técnicos e operacionais no ambiente do programa
(dificuldade para acessar atividades, para enviar mensagens, para acessar 0S
diversos links, para enviar atividades, etc).

Painel de duvidas: Espaco aonde os participantes poderiam colocar
suas duvidas sobre assuntos diversos relacionados a escola, para coletivamente

(coordenadoras e participantes) encontrar respostas ao longo do programa.

2.2.3 A sistematizacdo dos conteudos

No momento de definigho dos conteudos e estratégias que seriam
adotados pelo programa contou-se também com a experiéncia em ensino a distancia
das mentoras do Programa de Mentoria. Com isso, elaborou-se a primeira versao do
planejamento, que sofreu algumas alteragdées ao longo do tempo. De acordo com os

conteudos definidos o programa foi dividido em dois mdédulos de 40 horas cada:

Maédulo |

1. Conhecendo o grupo de formadores
2. Identidade e papel do formador

3. Aprendizagem da docéncia

4. Base de conhecimento

Moédulo 11

1. Trabalho coletivo

2. Inclusao e diversidade na escola

No Mdédulo | trabalhou-se uma formacédo geral contemplando as

trajetdrias profissionais, os contextos de atuagao, ser formador, papéis/fungbes do
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formador, aprendizagem da docéncia, professor iniciante e experiente, processo de
raciocinio pedagogico e base de conhecimento para o exercicio da fungao junto aos
professores dos anos iniciais do ensino fundamental. No Mddulo |l foi proposta a
elaboracgao, implementagcdo e avaliagdo de experiéncias de ensino-aprendizagem
nas duas unidades, sendo que em cada uma delas, a EEA deveria se referir ao tema
da unidade em questdo. Além disso, em cada unidade foram abordadas

problematicas especificas, que vieram a tona em processo.

2.2.4 A selegéo dos patrticipantes

Para efetuar-se a selegdo dos participantes do programa procedeu-se
a divulgacdo do mesmo no Portal dos Professores, e também por meio de e-mails
aos responsaveis por orgaos da administragdo municipal e estadual de educacgéo. O
periodo de divulgagao teve inicio em novembro de 2007 estendendo-se até janeiro
de 2008, quando abrimos para efetivarem as inscri¢des. Tendo em vista a grande
procura por informacdes elaborou-se uma ficha de pré-inscrigao?® (Apéndice A) para
conhecimento prévio do perfil dos interessados. Para isso era necessario que o
interessado se cadastrasse no Portal dos Professores, o que facilitou o envio de
mensagens para e-mails pessoais e ainda o contato telefénico.

A inscricdo se deu no periodo posterior, de 14/01/08 a 01/02/08 e uma
parte? dos interessados confirmou sua inscricdo. Nesse momento cada participante
deveria preencher uma nova ficha (Apéndice B) e um questionario (Apéndice C).
Feito isso, o formador deveria aguardar comunicado da administracéo, via e-mail,
sobre sua aceitagdo. Uma vez aceito, era preciso acessar o link “Formacédo de
Formadores”, com usuario e sua senha, salvar os documentos indicados como o
Autorizagdo (Apéndice D), Consentimento informado (Apéndice E) e Termo de
compromisso (Apéndice F) assina-los e encaminha-los via correio, garantindo assim

sua vaga.

¥ Foram efetuadas 176 pré-inscricdes durante o periodo de 05/12/07 até 13/01/08.
* Dos 176 interessados (pré-inscritos), destes 102 confirmaram a inscri¢cdo, sendo a maioria das
redes municipal e estadual do estado de Sao Paulo.
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Tinham-se inicialmente vinte e cinco vagas, o que obrigou a adotar
critérios de selecdo de acordo com o perfil esperado/desejado. Desse modo,
adotaram-se os seguintes critérios:

1) Ser formador (supervisor de ensino, diretor de escola, coordenador
pedagogico, assistente técnico pedagogico, assistente de direcdo, orientador
educacional, orientador pedagogico);

2) Estar em exercicio nas séries iniciais do ensino fundamental;

3) Ter respondido a todas as questdes (ficha e questionario);

4) N&o ter participado de outros programas/cursos oferecidos pelo
portal, especialmente do Programa de Mentoria e do Curso dos Casos de Ensino;

5) Nao ser formador de formadores em ONGs, instituigdes privadas ou
orgaos do governo;

Esses critérios foram seguidos na ordem acima. A analise foi realizada
com base nas informagdes contidas na ficha e no questionario de inscri¢ao.

Num primeiro momento identificou-se um grande numero de
professores, tanto de ensino fundamental quanto de ensino médio que se
inscreveram, o que surpreendeu haja vista as informacgdes veiculadas no site quanto
ao perfil esperado para os participantes.

Obteve-se um total de 172 inscritos, sendo que destes 96 enviaram a
ficha e o questionario preenchidos. Com isso, procedeu-se entdo a primeira
eliminagao, excluindo aqueles que nao atendiam ao primeiro item anterior. Restaram
sessenta e dois inscritos. Em seguida continuou a selegdo de acordo com os outros
critérios.

Considerando-se que o perfil dos inscritos era bastante singular, pois
era composto em sua maioria por coordenadores pedagdgicos, e tendo em vista a
possibilidade de ocorrer evaséo ao longo do tempo optou-se por aceitar um numero
maior de participantes do que as vinte e cinco vagas que se havia definido. Com isso
foram selecionados 33 formadores e criou-se uma lista de espera com mais seis
nomes, abarcando assim todos os que atendiam aos requisitos acima indicados.

Em seguida encaminhou-se e-mail de notificacdo e solicitagdo dos
documentos. Dois selecionados ndo estavam atuando como formador no momento,
entdo se chamou dois da lista de espera. Em seguida iniciou-se com 27

participantes, tendo em vista que um estava na educacdo especial, dois nao
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enviaram os documentos solicitados e trés desistiram. Formou-se entdo quatro

grupos.

2.2.5 Perfil dos formadores participantes do programa

O conjunto das formadoras selecionadas®, como se pode observar na
Tabela 1, é composto por: quatorze coordenadores pedagogicos, seis diretores de
escola, um supervisor de ensino, um assistente educacional pedagdgico, um
assistente de dire¢gdo, um orientador educacional, um orientador pedagogico, um

vice-diretor e um gestor comunitario.

Tabela 1 — Funcéo assumida pelas formadoras.

Funcgao | Frequéncia Percentual
Coordenador 14 51,9
Diretor 6 22,2
Vice-Diretor 1 3,7
Assistente de Diregéo 1 3,7
Supervisor 1 3,7
Ass. Educ. Pedagdgico 1 3,7
Orientador Educacional 1 3,7
Orientador Pedagodgico 1 3,7
Gestor Comunitario 1 3,7
Total 27 100,0

Pretendia-se formar grupos heterogéneos, por isso as formadoras
foram distribuidas considerando a funcdo, bem como o tempo de servico e o tempo
como formador. Assim, colocaram-se em cada grupo pessoas com cargos diferentes
e em fases das carreiras também diversas, para motivar questionamentos e
promover maior discussdo nos grupos.

Dessa forma arranjaram-se as formadoras em quatro grupos para
facilitar o acompanhamento, sendo trés com sete participantes e um com seis.

Os grupos foram assim compostos de acordo com os critérios

mencionados:

** Neste momento optou-se pela apresentagdo do todo o grupo selecionado tendo em vista que estas
informacgdes poderao ser Uteis para elaboragao de outros programas formativos.
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- Primeiro grupo (G1): um orientador educacional, dois diretores, um
vice-diretor e dois coordenadores pedagdgicos. E interessante observar que todos
deste grupo possuem ampla experiéncia de atuagdo como professores no ensino
fundamental e quando se observa o tempo como formador, sdo, em sua maioria,
iniciantes.

- Segundo grupo (G2): um assistente educacional pedagodgico, dois
diretores e quatro coordenadores pedagodgicos. Este grupo € um pouco mais
homogéneo quanto as fung¢des dos participantes.

- Terceiro grupo (G3): um supervisor de ensino, um orientador
pedagogico, um diretor e quatro coordenadores pedagogicos. Neste grupo apenas
um dos formadores possui pouca experiéncia como professor no ensino
fundamental.

- Quarto grupo (G4): um assistente de diregdo, um gestor comunitario,
um diretor e quatro coordenadores pedagdgicos. Apenas dois formadores possuem
pouca experiéncia como professor no ensino fundamental.

No Quadro 3 observa-se a funcdo das formadoras, os respectivos
tempos de atuagdo como professoras no ensino fundamental, bem como o tempo
como formadoras neste mesmo nivel.

No referido Quadro, optou-se por indicar a distribuicdo das formadoras
que concluiram o programa (F1 a F16) e em seguida (F17 a F27) aquelas que nao

finalizaram o mesmao.

Quadro 3 — Formadores, fungdo, tempos no ensino fundamental e tempo como

formador.
Formador Funcgao Tempo no Ensino Tempo como
Fundamental Formador

F1 Coordenador 10 anos 3 anos
F2 Orient. Educacional 21 anos, 8 m 3 anos, 11 m
F3 Coordenador 6 anos 7 meses
F4 Coordenador 15 anos 8 anos, 6 m
F5 Orient. Pedagdégico 3 anos, 8 m 1 més
F6 Diretor 12 anos 2 anos, 1 m
F7 Coordenador 24 anos 12 anos
F8 Ass. de Direcao 5 anos 1 ano
F9 Diretor 2 anos NR
F10 Coordenador 5 anos 10 meses
F11 Coordenador 10 anos 5 anos
F12 Diretor 17 anos 5 anos
F13 Coordenador 1 ano 4 anos
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F14 Gestor Comunitario 9 anos 3 meses
F15 Ass. Educ. Pedag. 12 anos 3 anos,8m
F16 Coordenador 10 anos 1ano, 6 m
F17 Coordenador 17anos, 11 m 1 ano, 1 més
F18 Coordenador 10 anos 8 anos,2m
F19 Supervisor 14 anos 4 anos
F20 Coordenador 8 anos 6 anos
F21 Diretor 23 anos 7 anos
F22 Vice-diretor 9 anos 5 anos
F23 Diretor 12 anos 1 ano
F24 Coordenador 9 anos 13 anos
F25 Coordenador 8 anos 6 anos, 6 m
F26 Coordenador 21 anos,2m 7 anos
F27 Diretor NR 11 anos, 2 m

NR — Nao Respondeu

Na Tabela 2, apresentam-se os participantes do Programa distribuidas
de acordo com sua faixa etaria, sendo que a maioria (51,9 %) esta entre 31 e 40
anos de idade. Apenas 11,1 % possui entre 20 e 30 anos, enquanto 37,0 % se
encontra em faixa etaria superior aos 41 anos.

Também é importante mencionar que os participantes do Programa
s&o em sua maioria do sexo feminino (92,6 %). Outro dado que chamou a atencao &
quanto a origem destes, preponderantemente oriundos do Estado de Sao Paulo
(85,2 %).

Tabela 2 — Faixa etaria das formadoras.

Idade Frequéncia Percentual
20 a 30 anos 3 11,1

31 a 40 anos 14 51,9

41 a 50 anos 9 33,3

51 a 60 anos 1 3,7
Total 27 100%

O Quadro 4 revela informacdes profissionais dos formadores
selecionados. E possivel perceber que a maioria dos formadores que iniciaram o
Programa possui formag&o no ensino superior em Pedagogia, sendo que muitos

possuem também a formagao em nivel médio de magistério.

Quadro 4 — Formacéo e informagdes profissionais das participantes.
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Carga

Formador | Formagao Formagao complementar horaria eR:giio de
semanal
.+ | Especializagdo em psicopedagogia; Mestrado em -
F1 Pedagogia Educago 40 horas | Municipal
.« |Especializacdo em Gestao do trabalho Estadual
F2 Pedagogia pedagégico 40 horas Municipal
F3 Pedagogia®* | Curso técnico em administracao 30 horas | Municipal
- e . . 40 horas | Municipal
F4 Pedagogia Especializagcdo em psicopedagogia 09 horas | Privada
.+ | Especializagdo em alfabetizacao; Mestrado em .
F5 Pedagogia Educacao 35 horas | Municipal
F6 Pedaqoaia* Especializacdo em Administracdo e Supervisdo 40 horas | Municioal
909 Escolar; e em Gestao Escolar P
Especializagcdo em:
-“O  Processo Ensino-Aprendizagem: Uma
F7 fundamentagao Filosofico-Antropologica e
Pedagogia* | Técnico-Pedagdgica”. 40 horas | Municipal
- Construtivismo e Educagéao
- Melhoramento da Qualidade da Educagédo da
Educacao Basica
F8 Pedagogia* |- 40 horas | Municipal
F9 Pedagogia* |- 40 horas | Municipal
F10 Letras* - 30 horas | Municipal
F11 Psicologia Especializacdo em Formacao docente 40 horas | Estadual
9 20 horas | Municipal
F12 Pedagogia* |- 40 horas | Municipal
Esp. MBA - Gestdo Educacional; Design -
F13 Pedagogia* | Instrucional para EaD Virtual 40 horas | Municipal
F14 Pedagogia* |- 40 horas | Municipal
F15 Pedagogia Especializagdo em educagéao infantil 40 horas | Municipal
Especializagéo em: 40 horas | Estadual
F16 Pedagogia*® | Metodologia do ensino fundamental 20 horas | Municipal
- Formacgao docente para o ensino fundamental
- Gestéo escolar
F17 Pedagogia* | Especializagdo em psicopedagogia 40 horas | Municipal
EStL.'d.OS Especializacdo em psicopedagogia, e em |40 horas |Municipal
F18 Sociais, ~ ~ o -
., | Educacéao escolar e formagao pedagogica 25 horas |Privada
Pedagogia
Ciéncias PROEJA - Programa de Formagédo de
F19 Biolégicas, Professores para o Ensino Técnico Na Educagéao |40 horas | Municipal
Pedagogia |de Jovens e Adultos
F20 Pedagogia Especializacdo em Formagdo do Educador;|40 horas |Municipal**
Letras Mestrado em Letras 10 horas | Privada
F21 Pedagogia* | Especializagdo em psicopedagogia 40 horas | Municipal
F22 Pedagogia Especializagdo em psicopedagogia 40 horas | Municipal
F23 Pedagogia ) 16 horas | Estadual
Letras 40 horas | Municipal
F24 Pedagogia* | Especializagdo em docéncia do ensino superior 40 horas | Privada
F25 Pedagogia Mestrado em educagéao 40 horas | Municipal
F26 |Pedagogia 40 horas | Municipal
Fisica
F27 Pedagogia - 40 horas | Municipal

* Cursou magistério em nivel médio. **Trabalha em duas escolas municipais.
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Observa-se ainda que dentre os participantes cinco possuem duas
graduacobes, sendo em todos esses casos, uma delas em Pedagogia. Apenas oito
nao indicaram formacgéo em curso complementar e dentre as indicadas prevalece a
opgao por Especializacdo em Psicopedagogia, realizada por seis participantes.

Até aqui foram destacadas caracteristicas do grupo que iniciou o
programa. Contudo, dos vinte e sete participantes, dezesseis concluiram as
atividades e por este motivo fizeram parte do grupo de sujeitos analisados nesta

pesquisa e apresentados a seguir.

2.2.6 Os sujeitos da pesquisa por eles proprios®’

Como ja mencionado anteriormente, as formadoras foram, inicialmente,
distribuidas em grupos com o intuito de favorecer e estimular a proximidade entre
elas, assim como fomentar discussdes de interesse do subgrupo.

A seguir as formadoras, que fizeram parte deste estudo, apresentam-
se. Destaca-se que as apresentacgdes foram inseridas na secgéo “Perfil” do programa
e apenas seus nomes e de seus familiares e instituicbes em que atuam foram
substituidos para preservar suas identidades e manté-las no anonimato. Assim, tem-

Se:

Eu sou F1, tenho 32 anos, sou casada, nao tenho filhos. Sou pedagoga e curso a
pos-graduacao (doutorado). Sou professora aproximadamente ha 10 anos. Minha
trajetoria profissional se inicia na rede Estadual como professora em carater
temporario. Em 2000 me efetivo na rede Municipal como professora de 1° ano ao 5°
ano e durante os anos de 2002 a 2004 fui voluntaria do Programa Brasil Alfabetizado
e MOVA. Atualmente, trabalho na Secretaria Municipal de Educacao e Cultura, como
Chefe de Divisdo do Ensino Fundamental, onde desenvolvo atividades
administrativas e pedagodgicas. Além disso, presto assessoria a Secretaria de

Educacao do Estado do Parana na area de Educacao de Jovens e Adultos.

¥ Nas apresentagdes que seguem foram retiradas referéncias a pessoas e instituicbes para preservar
a identidade das participantes.
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Sou F2, casada ha vinte e oito anos. Ingressei como professora efetiva no cargo de
PEB-I estadual (primeira a quarta série) e municipal (educagao infantil), no ano de
1990. Mas ja atuava na rede Municipal e Estadual desde o ano de 1986 como
professora substituta. Sou pedagoga, formada em 2003 e estou cursando pos-
graduagdo Lato Sensu na Modalidade a Distancia. Especializagdo: Gestdo do
Trabalho Pedagdgico. Atualmente ocupo o cargo de Orientadora Educacional pela
Secretaria de Educacgao e Cultura do meu municipio, € sendo responsavel por um
conjunto de ag¢des educativas junto as escolas do ensino fundamental ciclo | (1° ao
5° ano).

Sou F3, tenho 29 anos e moro com meus queridos pais. Depois que terminei o
colegial fiz o curso de Técnico em Administracdo; nessa época trabalhava em uma
escola de informatica, onde exercia a fungao de Auxiliar Administrativo. Assim que
terminei este curso decidi fazer magistério; nessa ocasido nao trabalhava mais na
escola de informatica, entdo aproveitei para ministrar aulas particulares a algumas
criangcas de 2% e 32 série do Ensino Fundamental, as quais apresentavam
dificuldades de aprendizagem e ainda n&o estavam alfabetizadas. Quando conclui o
magistério passei em um concurso publico no municipio, onde lecionei durante
quatro anos — aprendi muito! Durante este periodo cursei Pedagogia. Em 2006
efetivei em outro municipio. Desde junho de 2007 exergo a fungdo de Coordenadora
Pedagdgica, juntamente com mais quatro coordenadoras. Fazemos parte de um
projeto de Apoio e Valorizagdo Docente implementado no ano passado (2007) pela
Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura. Projeto este que, a meu ver, tem
contribuido muito para uma melhora significativa tanto no ensino quanto na

aprendizagem dos educandos.

Ola, me chamo F4, fago 47 anos neste més de margo. Cursei a Pedagogia, fiz
Complementacéo na area de Portugués, P6s em Psicopedagogia. Exerci o cargo de
coordenacdo de Curso - Magistério, Direcdo e atualmente minha pratica é na
Coordenacéo da Escola Municipal e Tutora de EAD-Pedagogia.



111

Boa noite a todos. Sou F5. Tenho 30 anos e sou solteira. Sou pedagoga,
especialista em Alfabetizacdo e mestre em Educacéo, na area de Alfabetizacao e
Linguagens. Sou professora da rede municipal desde 1998, ja tendo atuado com
diferentes idades: Educacédo Infantil, Ensino Fundamental e Educacédo de Jovens e
Adultos. Este ano de 2008, iniciei o trabalho como Orientadora Pedagogica em uma
escola municipal, fungao gratificada atribuida por meio de processo seletivo. Apenas
a participagéo no processo seletivo, que envolveu a apresentagcao de um projeto a
ser votado pelo Conselho de Escola, ja foi de uma experiéncia riquissima; mais
ainda iniciar o trabalho agora no inicio do ano, o que representa uma conquista para
0 municipio, que pela primeira vez tem uma coordenadora em cada escola, além de
uma responsabilidade muito grande para mim, que estou entre as primeiras a
assumir a funcdo. Essa semana, tenho ainda, mais uma conquista a comemorar: fui
aprovada em um Concurso para Professor Substituto, onde irei ministrar duas
disciplinas: uma delas sobre Pesquisa Educacional e outra sobre Formacédo de
Professores. Diante de tudo o que estou vivendo profissionalmente neste momento,
esse Curso vem a somar experiéncias. Espero aprender muito e também contribuir

com o grupo, nas discussdes propostas.

Meu nome é F6. Sou professora, graduada em Pedagogia, e fiz algumas pos em
educagao nos ultimos anos. Atuo na educacdo ha 22 anos, e desses 12 como
Diretora de Escola. Acredito que essa nova oportunidade de aprender aprimorando
ainda mais meus conhecimentos sera uma experiéncia importante e enriquecedora.
Ja fiz curso a distancia, e sei o quanto este pode contribuir com nossa pratica diaria.

Estou muito ansiosa e espero compartilhar novas situagées do nosso dia-a-dia.

F7 Tenho 51 anos, casada, trés filhos. Sou formada em pedagogia, com
especializagbes em: "O Processo Ensino e Aprendizagem", "Construtivismo e
Educacao" e "Melhoramento da Qualidade da Educacéao Basica". Exergo a fungao
de coordenadora pedagdgica em uma escola de ensino fundamental. Sempre gostei
da minha profissdo, apesar das dificuldades. Educador, para mim, é abrir-se ao
outro, trans (formar-se) e trans (formar). E preocupar-se ndo sé com a aprendizagem
de conteudos, mas, sobretudo com o ser humano presente neste processo, é

contribuir para que a sabedoria da vida seja apreciada em sua plenitude, é
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acompanhar ao mesmo tempo em que se é companheiro. Parece que isso € utdpico,
mas nao ha problema nisso, afinal a utopia move o desejo de caminhar, de olhar

além do muro e observar as diferentes perspectivas no horizonte.

Ola, meu nome é F8, tenho 32 anos, ndo sou casada e tenho um filho de 10 anos.
Sou formada em Pedagogia e apaixonada pela alfabetizagcdo. No momento atuo
como assessora de diregdo em uma escola municipal. Sinto uma necessidade muito
grande de aprender, de buscar respostas para a diversidade de problemas que
tenho me confrontado nessa funcdo. Quero que saibam que estou muito feliz por

estar neste curso e que todos vocés podem contar comigo!

Meu nome € F9. Tenho 46 anos, sou casado, tenho quatro filhos. A cagula tem 15
anos. O mais velho 20. Todos estdo estudando. Atualmente sou Diretor numa escola
de ensino fundamental da Prefeitura de S&o Paulo. Sou Pedagogo e estou no
magistério desde 1987. Comecei como professor de jovens e adultos. Foi ai o meu
despertar para a educacéao. A partir dai fui trabalhando em todas as frentes: Creche,
emei, emef, diregdo, supervisédo, orientagcdo pedagodgica, ensino profissionalizante...
Enfim, posso dizer que tenho uma certa experiéncia. E um prazer poder participar
deste curso.

Meu nome é F10, tenho 31 anos, sou casada e tenho um filhinho muito fofo, que
estd com um ano e oito meses. Me formei no magistério em 1995, comecei a dar
aulas em escolas particulares e substituir no Estado em 1996 (estas substituigdes
foram por um ano), depois trabalhei na rede municipal e finalmente na rede
municipal (como professora do ensino fundamental), onde estou atualmente como
coordenadora de série. Fiz o magistério e depois cursei Letras. Espero aprender
muito, pois o desafio de ser coordenadora, sem ter feito o curso de Pedagogia, as
vezes me preocupa. Estou gostando muito da experiéncia de ser coordenadora
neste projeto, iniciado no ano passado, pois nosso trabalho é pedagdgico realmente

e nao administrativo.
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Eu sou F11, tenho 46 anos, sou casada, tenho dois filhos, sou Licenciada em
Psicologia. Sou professora da rede estadual e municipal, atualmente estou

coordenadora pedagdgica.

F12. Tenho 50 anos, casada, trés filhos, tenho formagdo no antigo Colegial,
Magistério e fiz Pedagogia. Comecei minha vida académica como estagiaria das
séries iniciais e, reforco de matematica de 5% a 82 séries do mesmo colégio. Logo
assumi uma sala de 42 série, fiz o concurso da Prefeitura do meu Municipio e
ingressei na rede publica, como professora. Fui convidada a ser Coordenadora
Pedagdgica e depois Diretora, da qual permaneco até hoje.

Oi pessoal, sou F13, tenho trinta anos; casada e mae de dois filhos (13 anos) e (9
anos). Sou pedagoga, pos-graduada em MBA - Gestdo educacional e atualmente
faco especializagdo em Designer Instrucional para EaD Virtual. Atuo como
coordenadora de educagdo extra-escolar no meu municipio e acredito no poder
transformador da educacgéo. "Minha presenga no mundo ndo € a de quem a ele se
adapta, mas a de quem nele se insere. E a posi¢do de quem luta buscando ser ndo
apenas objeto mas sujeito também da proépria histéria." (Paulo Freire)

Meu nome é F14 e tenho 38 anos. O primeiro ano do ensino fundamental foi feito em
uma escola localizada no centro da cidade, com uma constru¢gdo imponente que em
um primeiro momento me assustou e a unica saida foi chorar durante alguns dias.
Quando fui para quarta série, mudei para zona rural e tive uma professora
extremamente dedicada. Ndo media esforgos para alcangar seus objetivos. Bastante
brava, porém transformava aqueles momentos de aula em pura educagdo de
qualidade. Na maioria das vezes, levava equipamentos tecnoldgicos como projetor
de slides, que s6 pudemos ter acesso a eles gragas a dedicagdo dessa excelente
professora. Como nessa escola o ensino oferecido era apenas o fundamental e
minhas irmas ja estavam por terminar a oitava série tivemos que retornar para a
zona urbana onde moravamos anteriormente. Em 1985 ingressei no ensino médio,
em outra escola. (A que eu estudava até o momento, s6 oferecia ensino
fundamental). Ingressei direto no segundo ano de magistério, pois o primeiro era

basico. Identifiquei-me bastante com o curso e no ano posterior estava fazendo
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estagio remunerado naquela escola que eu citei anteriormente. (Onde terminei o
ensino fundamental). Pra familia era um grande orgulho e pra mim também! Quando
estava no quarto ano conheci o meu atual marido e comegamos a namorar.
Comecei trabalhar como professora ACT em escolas situadas em regides precarias,
com dificuldades sérias de aprendizagem, localizadas em favelas perigosissimas,
mas gragas a Deus sempre com muito éxito. Em 1990 prestei um concurso publico
oferecido pelo estado e consegui passar. Em margo de 1991 casamos. Nada do
concurso publico me chamar e eu comecei dar aula na escola como ACT e assim fiz
um grande "Tur" como professora do estado conhecendo varias escolas, realidades
distintas e acima de tudo aprendendo muuuuito. Em 1993 fui mée e como tal me
dediquei inteiramente a essa nova condi¢ao, abrindo mao do meu papel profissional.
Depois de 3 anos afastada e querendo voltar a condigdo de professora vi que as
dificuldades estavam maiores, pois estava muito atras na pontuagdo. Em 2001,
incentivada por uma amiga prestei um concurso de merendeira da Prefeitura
Municipal e passei logo nas primeiras colocagbes e em 2002 iniciou a minha
trajetéria como funcionaria publica municipal. Gragas a essa condicdo pude
participar de um convénio entre a prefeitura e a universidade que garantia faculdade
de pedagogia aos funcionarios da prefeitura a um custo acessivel. Agarrei a essa
oportunidade com unhas e dentes. No final de 2002 prestei um concurso para
professora do ensino fundamental e outro para educacgao infantil e ser classificada
nos dois foi a premiagao por um periodo de extrema dedicagdo aos estudos. Em
2006 terminei a faculdade e ingressei como professora. Trabalhei dois anos nesta
escola e fui convidada a mandar um curriculo para uma sele¢ao que haveria de 6
professores para o cargo de Gestor Comunitario. No comego me assustou um pouco
lidar diretamente com a comunidade, mas hoje totalmente envolvida com o projeto
sei que estou na funcdo certa!! Esses 6 gestores foram divididos em regides
diferentes da cidade. Dentro do projeto de gestor estamos elaborando "sub-projetos
"como: diminuicdo da evasao escolar, projeto de reforgo escolar em locais
alternativos contando com oficinas culturais paralelas ao refor¢o e outros projetos
que com certeza terei oportunidades de relatar. Diante de tdo novo desafio, pude
ainda ter a satisfagdo de ser selecionada para participar do curso "formacao de
formadores "pois principalmente no que diz respeito ao projeto de reforgo escolar, a

minha atuagcdo como formadora sera muito efetiva visto que trabalharemos com



115

estagiarios do curso de pedagogia. Antes de terminar gostaria de relatar minha
satisfacdo quando soube que juntamente comigo algumas colegas da escola onde
atuo também foram contempladas com o curso o que com certeza sera para nés um

grande diferencial, efetivando e articulando as agdes.

Sou F15, tenho 37 anos, trabalho como Assistente Educacional Pedagogica em uma
escola municipal ha 4 anos. Antes de prestar concurso para este cargo lecionava na
1a. série também em uma escola Municipal. Sempre gostei muito de alfabetizagéo,
apesar de muito trabalho é compensador ensinar os alunos a descobrirem 0 mundo
que existe por tras das letras. Sou casada ha oito anos e ainda n&o tenho filhos,
quem sabe este ano!!!l Estou muito ansiosa com este curso, acredito que ele vai me

ajudar a desenvolver melhor meu trabalho na escola.

Sou F16, sou solteira, ndo tenho filhos, moro no estado do Ceara, professora,
atualmente estou coordenadora pedagdgica, trabalho com o curso de formacao de
professores na modalidade normal. Sou graduada em Pedagogia, habilitada em
Administracédo, Pds graduada em metodologia do ensino, formagao de professores e
gestédo escolar. Ja lecionei no ensino fundamental (42 série), 5 a 8% e também no
Ensino Médio. Estou muito entusiasmada com este curso, acredito que ele me dara

suporte para trabalhar com professores e alunos do curso com o qual trabalho.

2.2.7 O desenvolvimento do programa

O Programa Formacédo de Formadores foi desenvolvido totalmente a
distancia, via internet, na home Page do Portal dos Professores da UFSCar. A
seguir, de modo bem geral, um esbogo do cronograma em seu formato inicial,

previsto para o periodo de margo a julho de 2008.
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Quadro 5 — Planejamento resumido do Programa Formacg&o de Formadores.

PERIODOS/ ATIVIDADES
Horas/semanas
04/03/2008 a 13/05/2008
- 40h - Formagéo geral: discussées individuais e coletivas sobre o
L) (10 semanas) | papel do formador, aprendizagem da docéncia e base de
-g conhecimento para o exercicio da fungao/cargo.
§ - Elaboragdo de estratégias para identificacdo de
necessidades/problemas (coletivas e/ou individuais) junto aos
professores das séries iniciais do ensino fundamental.
14/05/2008 a 18/06/2008
20h
(5 semanas) | Tema: Trabalho Coletivo e Comunidade de aprendizagem
% Elaboracao, implementagdo e avaliagdo de uma experiéncia
= de ensino-aprendizagem.
_'g 19/06/2008 a 22/07/2008
s 20h
(5 semanas) | Tema: Inclusao e diversidade na escola
Elaboracao, implementagdo e avaliagdo de uma experiéncia
de ensino-aprendizagem.

23/07/2008 a 30/07/2008

AVALIAGAO

O Quadro 5 indica a previsdo inicial para o desenvolvimento da
intervengao. Evidentemente que alteragdes ocorreram, principalmente em funcéo do
tempo necessario para as devolutivas das coordenadoras tendo em vista alguns
atrasos no envio das atividades e outros imprevistos.

O planejamento inicial detalhado (Apéndices G e H) foi sendo alterado
de acordo com alguns fatores que influenciaram diretamente o andamento do
mesmo: desenvolvimento das atividades, ritmo, interesses, necessidades, periodo
letivo, entre outros. Ao final tinha uma configuragao diferente da inicial, que pode ser
observada pela cronologia das atividades (Apéndice 1) que foram desenvolvidas
durante os meses de intervencao.

Para o desenvolvimento do programa, selecionamos algumas
estratégias que poderiam ser utilizadas para facilitar as interagbes entre os
participantes e ainda favorecer a constru¢ao de aprendizagens. As estratégias de
ensino adotadas durante o programa foram principalmente:

- Narrativas de diferentes naturezas sobre a escola e os professores
com oOs quais atua;
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- Mapeamento e caracterizacdo das dificuldades indicadas pelos
formadores e também por seus professores;

- Analise do contexto de trabalho;

- Estudos tedricos sobre as dificuldades/necessidades especificas;

- Discussdes coletivas via foruns;

- Analise de casos de ensino;

- Questionamentos que levem o formador a reflexdo e a construgcéo de
possiveis respostas a suas dificuldades;

- Desenvolvimento de experiéncias de ensino e aprendizagem (EEA);

- Registros reflexivos;

- Indicacdo de diferentes espagos de conhecimento: cursos, sites
educacionais etc;

- Construgcédo de estratégias e materiais de apoio para atuagéo junto
aos professores (planejamento de organizagéo do tempo, por exemplo);

- Avaliagbes para re-encaminhamento do programa, sempre que
necessario.

Além disso, usou-se como estratégia o feedback com
questionamentos, com o intuito de explorar crengas, concepg¢des, conhecimentos e
estimular o processo reflexivo ja que, os formadores ndo obtinham respostas prontas
a suas duvidas e com “novas” indagagdes gerava-se a necessidade de analisar com
maior profundidade a sua propria escrita, “‘refazendo o caminho” com maior
detalhamento.

Assim, algumas estratégias de ensino foram sendo modificadas e
adaptadas de acordo com as necessidades formativas evidenciadas pelas
formadoras® e promoveu-se alteragdes no rol de atividades programadas a ser
desenvolvido.

Desenvolver um programa nos moldes que se adotou é algo bastante
desafiador, porque exige do pesquisador atencgao total e constante, por um lado, em
seus objetivos de pesquisa e, por outro, nas necessidades, dilemas, conflitos,
dificuldades, expectativas, reflexbes, indagagbes que cada uma das formadoras
trazia consigo, buscando compreender a relagdo destes fatores com suas

32 Optou-se por adotar o género feminino da palavra formador tendo em vista que a maioria dos
participantes sdo mulheres.
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experiéncias e conhecimentos, com suas trajetérias pessoais e profissionais que se
mesclam nas interagdes virtuais.

Os processos de intervengdo e de pesquisa se entrelagcam e
necessitam que o pesquisador desempenhe ao mesmo tempo um duplo papel, de
formador e de investigador. Essa tarefa mostrou-se bastante complexa porque a
cada atividade, em cada férum, em cada mensagem era preciso simultaneamente
provocar-lhes a questionar e refletir tanto individualmente quanto no grupo. Outro
ponto decisivo na condugado de um programa formativo a distancia € a motivagao.
Muitas vezes, foi mais desafiador manter as participantes motivadas por um
determinado periodo, diante de contextos escolares conflitantes do que criar
motivacdo para uma nova atividade. Havia um movimento permanente de reflexao
para adequacao e coeréncia entre a proposta idealizada e a implementada, entre a
teoria e a pratica.

A implementacdo de propostas formativas com essas caracteristicas
exige muito do formador/investigador, que precisa fazer sempre de sua pratica uma
referéncia para que o sujeito (formador) fomente-as em seu cotidiano. Para que se
pudesse conduzir o formador a refletir mais profundamente sobre algo era essencial
motiva-lo, envolve-lo e instiga-lo, a cada momento, e de formas diferentes, sendo
sensivel as alteragdes de seus contextos escolares e familiares e a influéncia destes
em sua aprendizagem. Questionar, refletir, criar, refazer, modificar, adaptar, buscar

sao pontos chave deste tipo de proposta.

2.2.8 As desisténcias

Como sabemos um dos grandes “vildes” da educagao a distancia é,
sem duvida, a evasao. Os motivos que levam as pessoas a desistir de um curso EaD
sao variados.

No caso do programa, dos 27 formadores que iniciaram, 16 o
concluiram, resultando em evaséo de 40,7 % dos participantes. Dentre os principais

motivos identificados estao: a falta de tempo, o envolvimento com outras atividades,
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a incompatibilidade de horarios, problemas de saude, problemas familiares e
pessoais.

E interessante conhecer o perfil dos formadores que interromperam o
processo formativo. A seguir, uma breve apresentagdo de acordo com suas préprias

palavras:

Sou F17, tenho 37 anos. Sou casada e tenho dois meninos, de 14 anos e de 4, séo
0 meu maior tesouro. [...] Atuo ha 18 anos como professora nas séries iniciais e ha
dois anos sou Coordenadora Pedagogica em uma escola municipal. Fiz pos-
graduagdo em Psicopedagogia e apds dois anos em Didatica nos diferentes niveis

de ensino, recentemente fiz especializagcdo em Necessidades Especiais.

Eu sou F18, tenho 34 anos, ndo tenho filhos. Sou formada em Historia e Geografia
(antigo curso de Estudos Sociais), Pedagogia, fiz p6s Graduagdo em Educacao e
também uma Especializagdo em Psicopedagogia. Iniciei minha carreira no cargo de
reacreacionista (hoje extinto no municipio) depois passei por creches (na educagao
infantil), lecionei em salas de Pré-escola (também na Educacado Infantil), passei
pelas séries iniciais trabalhando com alfabetizagéo, fui a 12 diretora de Escola da
rede municipal de ensino e ha 8 anos estou na coordenagdo pedagogica do
municipio atuando diretamente com professores que atuam nas séries iniciais.
Também atualmente estou atuando como tutora do curso de Pedagogia, com aulas
presenciais, onde tenho como objetivo formar professores que acreditem que com a

Educacao ainda podemos mudar o mundo e construirmos pessoas melhores.

Meu nome é F19 tenho 36 anos sou solteiro, sou formado em Biologia e Pedagogia,
atualmente sou Supervisor Escolar atuando na Rede Municipal de Sao Paulo - SME-
SP Diretoria Regional de Educagédo. [...] Iniciei como professor PEB Il na rede
Estadual de Sao Paulo, em 1992 onde atuei até 2004, passando por diversas
fungcdes do Magistério dentre elas Professor Coordenador Pedagdgico, Diretor de
Escola. Ja em 2004 ingressei como Diretor de Escola na Rede Municipal de Séo
Paulo, e ao final do mesmo ano acessei meu cargo de Professor de Ciéncias para o

Cargo que ocupo atualmente de Supervisor Escolar.
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Meu nome é F20, sou solteira. Minha formac&o académica é em Pedagogia, com
Pos-graduagdo em Formacdo do Educador e Letras com Pds-graduagdo em

Linguagem e Ensino. Dou aulas nos Cursos de Pedagogia e Letras.

Ola, meu nome € F21, tenho 47 anos. Sou professora estadual efetiva, de séries
iniciais, onde atuo ha 26 anos. Fui aprovada por duas vezes em concurso Estadual
para Diretor de Escola. Estou ha 8 anos na Diregdo de uma Escola Municipal.
Possuo Pés - Graduagdo em Psicopedagogia e Especializagdo em Necessidades
Especiais. Sou casada ha 29 anos, tenho dois filhos dos quais me orgulho muito.
Atualmente curso Inglés e Espanhol, pois além de gostar muito de linguas, possuo
varios amigos estrangeiros e estou me preparando para cursar mestrado, sonho

antigo...

F22 - OI4, sou casada, 2 filhos com idades de 06 e 04 anos, trabalho em uma
unidade municipal, com alunos do 1° ao 9° ano, atuando na vice-direcdo ha 5 anos.
Cursei Pedagogia e retornei nos anos seguintes para cursar duas Habilitagbes
Administracdo Escolar e Supervisdo Escolar. Lecionei nos anos iniciais por 04 anos.

Meu nome é F23, tenho 31 anos, sou casada e tenho 2 filhos lindos. Sou formada
em Letras e Pedagogia, ja estou nessa atividade desde 1994, desde o ano passado

estou como vice diretora na Escola Municipal.

F24 - Ola! Tenho 37 anos, casada, tenho uma filha, que esta com 3 anos e meio e €
a razdo da minha vida e a de muita gente em minha familia. Sou pedagoga com
especializagdo em Orientacdo Educacional, Supervisdo Escolar, Administracao
Escolar e fiz também Po6s Graduagcdo em Docéncia do Ensino Superior. Fui
professora universitaria no curso Normal Superior por quatro anos e hoje atuo na
coordenacdo pedagodgica de uma escola particular nas fungbes coordenadora, da
série basica a quarta série e orientadora educacional, da série basica a oitava série.
Sou uma pessoa de habitos muito simples e muito dedicada a minha formacgao e
profissdo. Desejo que tenhamos um periodo de muitas trocas, aprendizagens e é
claro que fagamos a diferenga em prol de uma educacéo de qualidade.
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Meu nome é F25, solteira, 36 anos, nao tenho filhos. Sou licenciada em Pedagogia e
Mestre em Educacao; Sou professora das séries iniciais do Ensino Fundamental
(atualmente afastada) na rede municipal de ensino; Desde 2001, estou responsavel
pela Assessoria de Planejamento Administrativo Educacional - area de Educacgao
das Relagdes Etnico-Raciais (cargo comissionado) na Secretaria Municipal de
Educacdo e Cultura. Minha trajetéria de estudos na area de Educacdo para as
Relacdes Etnico-Raciais, teve inicio ainda na graduacdo, como bolsista de Iniciacdo

Cientifica, passando pelo Aperfeicoamento de Pesquisa, chegando ao Mestrado.

F26. Sou formada em fisica, por muitos anos fui professora de ensino fundamental
de matematica e depois POIE na Prefeitura de Sao Paulo. Este ano acessei o cargo
de Coordenadora Pedagdgica. Trabalho numa escola da periferia de Sao Paulo.

Tenho trés filhas (21, 20 e 10 anos) e sou divorciada.

Meu nome é F27, tenho 47 anos, casada e mae de dois filhos. Curto muito minha
familia. Minha formagdo é em Pedagogia, ingressei como professora na rede

municipal em 1991, estou como diretora na rede municipal desde 1998.

2.3 Procedimentos para a analise dos dados

O processo de andlise de dados é algo desafiante e exige do
pesquisador permanente reflexdo. Além disso, ha necessidade de um movimento de
idas e vindas, da literatura aos dados e vice-versa, e ainda periodos de
distanciamento destes. Com isso, € possivel, especialmente quando se trata de
pesquisa intervencao, despir-se do papel de formador, tdo forte até entdo, para
“vestir-se” unicamente como pesquisador atento a todas as questdes implicadas no
estudo.

Durante os oito meses de duragcdo do programa foram produzidos
dados diversos, por meio de instrumentos diversificados que podem ser agrupados
em trés tipos: fichas, narrativas e questionarios. Ao final da intervencao a quantidade

de dados coletados era enorme.
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Inicia-se entdo uma outra fase: a organizagdo dos mesmos para
posterior interpretacdo e analise. Esta etapa iniciou-se ja no comego da intervencgao,
no arquivamento das atividades desenvolvidas pelos formadores, em pastas e
subpastas especificas. Assim também procedeu-se em relagcdo aos foruns de
discusséao e outros materiais produzidos.

Com tudo arquivado e devidamente separado por tipo de instrumento
utilizado, iniciou-se a fase de analise dos dados, procurando identificar
conhecimentos construidos com a participagdo no programa, diretamente
relacionados a educagao inclusiva, bem como, as crengas, concepcgdes e
necessidades formativas evidenciadas pelos formadores durante esse processo.

Esse processo pautou-se nos seguintes passos:

- Leitura e releitura de todo material produzido;

- Elaboragao de uma linha do tempo do que foi desenvolvido;

- Pré analise do material por instrumento utilizado;

- Seleg¢ao do material a ser utilizado;

- Identificagao de categorias de analise;

- Sitematizacao dos resultados;

- Apresentacao da analise dos dados.

As categorias emergiram dos dados e foram identificadas antes e

depois da intervengao.



123

3 APRENDER E ENSINAR: OS DESAFIOS DA FORMAGCAO DE PROFESSORES
NA ESCOLA

Neste capitulo apresenta-se a sistematizagdo e analise de parte dos
dados coletados durante o periodo de intervencgao e os resultados obtidos que dizem
respeito a atuagao do formador em diferentes contextos institucionais.

Devido a grande quantidade de informagbes coletadas considerou-se
“‘pequenas porgdes” (TANCREDI et. al.,, 2006, p. 179) das narrativas produzidas.
Sendo assim, as analises foram pautadas em dois aspectos: aprendizagens
percebidas por meio de narrativas individuais e coletivas e, os diferentes contextos
em que as formadoras atuam.

Dessa forma, entende-se que é necessario compreender o lugar de
onde falam, nao s6 no que se refere ao quem sado e o que fazem, mas também ao
onde atuam, ou seja, as escolas e demais instituicdes de ensino.

Conhecer um pouco da trajetéria profissional das formadoras é
importante na medida em que possibilita compreenderem-se suas crengas, seus
conhecimentos e a forma como estes estao presentes em suas narrativas e praticas.

Além disso, o contexto de atuacdo de um formador, assim como de um
professor, tem grande influéncia sobre o seu desenvolvimento profissional,
favorecendo ou dificultando processos de aprendizagem junto aos seus pares e aos
alunos.

Assim, este capitulo se organiza em torno, principalmente de: quem
sdo as formadoras, o que fazem, onde atuam e quais os desafios que enfrentam na

promocao de atividades formativas no interior das escolas.

3.1 Os formadores e o cotidiano escolar

A literatura vem demonstrando ao longo das ultimas décadas a
necessidade de promover a formacao de professores no interior da escola, isto quer

dizer que, ndo apenas este processo deve estar ligado diretamente a pratica
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pedagogica dos envolvidos, mas, além disso, deve ter como objeto de interesse,
questdes reais, locais e mundiais, questdes que fazem parte do cotidiano da vida
dos seus alunos, cada vez mais munidos de informagdes globais.

Nessa diregao, compete ao professor fazer a re-ligagdo dos saberes,
como lembra Edgar Morin (1998), tendo como principal ferramenta sua capacidade
de aprender em tempos de mudancas e incertezas, aprender e traduzir o aprendido,
sendo muito mais que sujeito da prépria histéria.

Tomando o espago escolar como ponto de referéncia, € possivel
perceber que assumir o papel de sujeito, que cria, que constroi, que pode mudar a si
mesmo e, principalmente ao outro nas complexas relagdes que estabelece, exige de
cada uma disposigao para rever crengas. Essa revisdo implica um movimento em
diregdo a uma nova identidade. Assumir novos papéis, ou mesmo ver-se diante de
desafios novos, gera inseguranga, e é isto que acontece ao professor que decide
assumir o posto de formador de professores no ambito escolar.

= ”

Formar professores no “chdo” da escola é algo bastante recente do
ponto de vista institucional. A figura do formador estd comegando a ser delineada
neste espaco. No Brasil € comum observar-se a palavra formador associada ao
profissional que atua no ensino superior (TANCREDI et. al., 2006). O que, entre
outros motivos, pode contribuir para ndo percep¢ao dos docentes das instituicbes de
ensino fundamental e médio, como formadores.

A figura mais frequentemente associada a formagéao em servigco € a do

coordenador pedagogico. De acordo com Geglio (2005, p. 116):

A condicao do coordenador pedagdégico de um agente da formacao
continuada do professor em servigo lhe é conferida pelo cargo que
ocupa. Por outro lado, coloca-lo nessa condicdo de formador é
decorréncia de sua posicdo de elemento articulador do processo
ensino-aprendizagem na escola.

Este autor chama atencao para a importancia de torna-lo um formador,
responsavel pela articulagdo do processo de ensino-aprendizagem. No caso do
programa desenvolvido € possivel notar que uma grande parte das formadoras
ocupa este cargo, o que reforca a percepcdo da responsabilidade que |he é

atribuida.
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A Tabela 3 indica os cargos assumidos pelas participantes da
pesquisa, juntamente com a frequéncia e com o codigo referente ao formador

correspondente.

Tabela 3 — Cargos assumidos pelas formadoras participantes da pesquisa.

Cargo Frequéncia Formador
Coordenador pedagogico 8 F1 F|1:? E%F; ;1 0,
Diretor 3 F6, F9, F12
Orientador educacional 1 F2
Orientador pedagogico 1 F5
Assistente de direcao 1 F8
Assistente Educacional Pedagdgico 1 F15

Gestor comunitario 1 F14

Observa-se que a grande maioria dos formadores sao coordenadores
pedagogicos. Isto evidencia a existéncia de uma relagdo entre esta fungdo e a
responsabilizacdo do coordenador pelo desenvolvimento das atividades
pedagdgicas, voltadas a formagao continuada em servigo.

Para Geglio (2005, p. 115) a formagao continuada dos professores
deve “ocorrer no seu proprio espago de trabalho, isto é, na escola, com o
acompanhamento e a mobilizagdo do coordenador pedagdgico”.

Além disso, embora com denominagdes diferentes, as funcgdes
desempenhadas por orientadores (pedagdgico e educacional) e assistente de
diregdo sdo semelhantes em alguns aspectos as do coordenador pedagogico.

Na Tabela 3, estdo incluidos, no numero de coordenadores, aqueles
que atuam nas secretarias municipais de educagao, bem como aqueles que atuam
no curso normal.

Junto as secretarias municipais de educacao tem-se as formadoras F1,
F2, F13 e F15 com diferentes fungodes.

As atividades desenvolvidas pela formadora F1 nas unidades

escolares:
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Envolvem formagéo de professores alfabetizadores, com intuito de
proporcionar reflexdes sobre suas praticas pedagdgicas, conhecer
melhor o objeto de trabalho no caso a lingua materna, estratégias
para desenvolver um bom planejamento, além de orientar trés frentes
de trabalhos: alfabetizacdo, aprimoramento de texto e matematica
junto a professores de apoio escolar. (F1, questionario de inscrigao,
jan/08)

Segundo F2 “sdo desenvolvidas diversas atividades através de projetos
e também contemplamos a acgédo pratica dos professores com o incentivo a
pesquisa. Tudo isso com o objetivo de engrandecer o trabalho realizado e abrir
novas frentes de conhecimento” (F2, questionario de inscri¢do, jan/08).

A atuacado de F13 e F15 é um pouco diferente e sera abordada em um
item especifico a seguir.

Quanto as formadoras que atuam no curso normal sdo desenvolvidas:
“atividades de apoio pedagogico com objetivo de fortalecer o trabalho docente
melhorando assim o aprendizado” (F16, questionario de inscrigao).

O fato de pertencerem a mesma escola, ou mesmo municipio, foi um
fator positivo no decorrer do processo pela possibilidade de estabelecerem parcerias
de trabalho. Dessa forma, observaram-se parcerias entre: as coordenadoras do
curso normal (F11 e F16); a orientadora educacional e uma diretora (F2 e F6) e, a
assistente de dire¢do, duas coordenadoras e a gestora comunitaria (F3, F8, F10 e
F14).

Outro ponto importante e que é possivel perceber na Tabela 4, é que
as formadoras, em sua maioria, atuam em redes de ensino municipais, tendo uma

carga horaria semanal de 40 horas/aula.

Tabela 4 — Rede de ensino de atuacéo dos participantes.

Rede de ensino em que atua Frequéncia Formador
Municipal 11 F1, F3, F5, F7, F8, F9, F10,

F12, F13, F14, F15
Municipal e estadual 3 F6, F11, F16
Municipal e privada 1 F4

Estadual 1 F2
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A predominancia de formadoras vinculadas a instituicdes municipais é
um dado revelador, entre outros aspectos, das politicas publicas de incentivo a
formagdo continuada, dos sistemas de pontuagdo para progressao na carreira
docente, do estado de origem das participantes, etc.

Existem algumas iniciativas de governos municipais que buscam a
“‘capacitacao” dos docentes no préoprio espago escolar. Considerando-se esta
realidade é importante lembrar que as redes municipais de educagao tém, muitas
vezes, projetos especificos, nos quais as formadoras estdo engajadas. Um exemplo
disso € o caso das formadoras F3, F8, F10 e F14 que pertencem a mesma escola.
Segundo F3: “fazemos parte de um projeto de Apoio e Valorizagdo Docente
implementado no ano passado (2007) pela Secretaria Municipal de Educagao e
Cultura do Municipio [...] Projeto este que, a meu ver, tem contribuido muito para
uma melhora significativa tanto no ensino quanto na aprendizagem dos educandos”
(F3, perfil, mar/08).

Em outro municipio ha oferta de formacéo continuada para os docentes
do ensino fundamental, como salienta F2: “A SEEC (Secretaria de Educacgéo e
Cultura) possui uma oficina pedagdgica, que desenvolve um projeto de formagéo
continuada de professores dos 1° e 2° anos do ensino fundamental de nove anos
que, além de outras atribuicbes, também coordena e acompanha programas
voltados para a formagédo continuada dos professores” (F3, atividade 1, mar/08).
Neste caso a formadora é responsavel por oito escolas de Ciclo | do 1° ao 5° com
cerca de 2.350 alunos e 70 professores.

E interessante ainda considerar um pouco da trajetéria das formadoras
e seus diferentes processos de aprendizagem profissional, abrangendo a formagéao
inicial e continuada.

Analisando-se este aspecto, observa-se na Tabela 5, que a totalidade
das formadoras possui nivel superior, com uma predominancia do curso de
Pedagogia, e apenas uma com formacdo em Letras e outra com formagdo em

Psicologia.
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Tabela 5 — Formagao dos participantes.

Formagao inicial Frequéncia Formador

Pedagogia 14 F1, F2, F3, F4, F5, F6, F7, F8, F9, F12,
999 F13, F14, F15, F16

Psicologia 1 F11

Letras 1 F10

Ja no que se refere ao tipo de instituicdo onde realizaram esta
formacdo ha maior equidade, sendo que sete frequentaram instituicdes de ensino
superior publicas e nove instituigdes privadas.

Outro dado importante € quanto a formacdo continuada destas
profissionais. Oito concluiram pelo menos um curso de especializagdo, duas o
mestrado e seis a graduacao. E interessante observar que muitas destas cursaram o

Magistério antes da graduacéo (14 formadoras).

Tabela 6 — Maior grau de escolaridade das participantes.

Grau de escolaridade Frequéncia™ Formador

Graduacéo 6 F3, F8, F9, F10, F12, F14
Especializagao 8 F2, F4, F6, F7, F11, F13, F15, F16
Mestrado 2 F1, F5

A forma como representam e investem ou ndao em sua propria
formacdo continuada pode revelar também como pensam o desenvolvimento
profissional € como subsidiam a formacdo dos seus pares. “Penso que os
conhecimentos que adquiri em minha vida profissional sdao fundamentais para
desenvolver o trabalho junto aos professores, pois consigo visualizar suas
preocupacdes, ansiedades, porque também sou professora e tive os mesmos
sentimos que possuem” (F1, atividade 2, margo/08).

Observou-se ainda que uma parte das formadoras promove ou cursa
outras atividades formativas para além das referentes a funcédo de formador. E o

caso de F1, F2 e F13 que cursam pds-graduacao, e de F4 e F5 que desempenham

* Na freqUiéncia foram considerados apenas dados referentes a cursos concluidos.
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a funcdo de docente em universidades, mais especificamente como tutora de um

curso a distancia e como professora substituta, respectivamente.

3.1.1 Perfis diferenciados de formadores

Observou-se que novos e diferentes perfis de formadores estdo sendo
acoplados ao Ensino Fundamental no contexto escolar brasileiro, como € o caso do
gestor comunitario e do assistente educacional pedagogico. Em ambos os casos s&o
fungcdes recentes, criadas pelas administragbes municipais tendo em vista
demandas escolares especificas. Além disso, ganham importancia neste cenario o
orientador pedagogico ou orientador educacional e o assistente de diregédo, atuando
em conjunto com diretores e coordenadores pedagogicos.

Encontrou-se perfis bastante interessantes como no caso do assistente
educacional pedagdgico, do gestor comunitario e também do educador “ndo-formal”.
O Assistente Educacional Pedagogico (AEP) € um cargo criado pela administragao
municipal, sendo responsavel pela formacdo de professores em escolas publicas
municipais de uma cidade de porte médio da regido central do Estado de Sao Paulo.

AEP é um cargo criado [...] para subsidiar o trabalho dos professores
em relacdo as dificuldades de aprendizagem apresentada pelos
alunos. Meu trabalho é subsidiar o trabalho pedagdgico dos
professores em sala de aula com os alunos que apresentam
dificuldades de aprendizagem e isso é feito de varias maneiras:
através de discussdes em HTPC, reunides com pais e professores
dos alunos (em grupo ou individualmente), elaboragéo de estratégias
para sanar e/ou amenizar as dificuldades apresentadas, realizando
acompanhamento durante o ano letivo através de atividades
(realizadas por mim e pelos professores), acompanhamento dos
alunos que frequentam o laboratério de aprendizagem (apoio
educacional), realizar encaminhamentos dos alunos quando
necessario (como por exemplo fono, psicélogo, T.0. e etc),
acompanhar o trabalho de inclusdo dos alunos portadores de
necessidades educacionais especiais junto com a professora de
Educacédo Especial, auxiliar na organizagdo de turmas em geral;
enfim todo o trabalho que é realizado com os alunos é acompanhado
por mim, claro que juntamente com a professora-coordenadora, a
vice-diretora e a diretora da unidade (F15, forum, 06/03/08).
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O diferencial aqui € que o trabalho dessa formadora esta diretamente
relacionado aos alunos com dificuldades de aprendizagem, sejam eles com
necessidades educacionais especiais ou nao.

Tem-se ainda uma coordenadora da educacgédo nao formal, ligada a

secretaria de educagéo do seu municipio que:

Com a nova possibilidade de atuacdo do pedagogo trazida pelas
diretrizes do curso de pedagogia surge em minha cidade a
oportunidade de efetivar o trabalho em espagos educativos
denominados pelas diretrizes como "nao-escolares" (F13, férum,
05/03/08).

Observando-se o que a literatura tem destacado, um perfil de formador
semelhante a este é encontrado na Espanha e, de acordo com Marcelo Garcia
(1999a, p. 34) sao: “aquellos profisionales, com mas o menos amplia experiencia
profesional, que se dedican a organizar la formacion a los niveles a los que nos
hemos referido anteriormente: Ocupacional y Continua”. A formagado Ocupacional a
que o autor se refere esta voltada para pessoas que concluiram a escolarizacéo e
estdo desempregadas e a Continua é direcionada aqueles que estéo trabalhando.

Um perfil realmente novo e que mais se diferencia do que se imaginava
encontrar foi o de gestor comunitario. De acordo com a formadora responsavel por

este cargo:

A funcdo de gestor comunitario da prefeitura tem o papel de ser
‘ponte” entre a escola e a comunidade. Na instituicdo onde trabalho
delineamos alguns projetos como sendo prioritarios naquele contexto
de comunidade/escola. Depois destes projetos idealizados passamos
para a investigacdo de possibilidades e possiveis parceiros (F14,
atividade 1, mar/08).

A formadora completa que “dentro do projeto de gestor estamos
elaborando ‘sub-projetos’ como: diminuigdo da evasao escolar, projeto de reforgo
escolar em locais alternativos contando com oficinas culturais paralelas ao reforco e
outros projetos” (F14, perfil, mar/08).

Como se pode perceber ha uma gama muito variada de perfis
profissionais de formadores que, por sua vez, podem exercer uma diversidade de

fungdes conforme o pais e/ou a regido em que atuam.
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3.2 Processos formativos no interior da escola

Criar espacos de formacdo é um desafio constante, tanto para
formadores universitarios, como para formadores da educacgdo basica. Contudo,
aqueles que fazem das escolas seu local de trabalho cotidiano, sao absorvidos por
uma grande carga de atividades administrativas, o que por um lado Ihes deixa “no
comando”, por outro, por vezes, podera os afastar, e até mesmo impossibilitar, de
exercer as fungdes pedagogicas. Este tem sido um problema a ser resolvido para
aqueles que estao determinados a desenvolver a escola a partir de um espacgo
coletivo voltado para o desenvolvimento profissional dos docentes.

Com o intuito de organizar espagos formativos no interior das escolas,
governos estaduais e municipais criaram um horario especifico dedicado a
formacgao, conhecido como Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) ou
Hora Atividade (HA).

O HTPC é uma conquista pioneira dos professores do Estado de Sao
Paulo, implementada a partir do final da década de 80 com “a criacdo do HTP
(Horario de Trabalho Pedagogico) e da coordenagéo do trabalho pedagdgico para os
professores do Ciclo Basico (12. a 42. séries)” (BOZZINI; OLIVEIRA, 2006, p. 36).

A conquista deste espago para a formagao dos docentes dentro da
jornada de trabalho foi referida pela Resolugéo n°17 de 28/01/88, que em seu artigo
3°, ao determinar que a jornada de trabalho do professor de 40 horas aula semanais,
tenha 26 horas-aula exercidas em sala de aula e 6 horas-aula de trabalho
pedagogico e 8 horas-atividade. Esta iniciativa, que s6 mais tarde passa a ser
denominado de HTPC, se estendeu na década seguinte para professores de outras
redes e niveis de ensino (BOZZINI; OLIVEIRA, 2006).

Sabe-se que desde sua implementagdo o HTPC busca atender a
necessidades que brotam a todo momento no cotidiano da escola e que tem relacao
direta essencialmente com dois aspectos: administrativo e pedagogico.

Entretanto, observou-se que a distribuicdo das atividades pedagogicas

e administrativas n&o respeita uma mesma propor¢ao e ha ainda, como € possivel
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visualizar na Tabela 7, uma variagado na frequéncia com que este espaco/tempo é

efetivado.

Tabela 7 — Horario para formacgao continuada de professores na escola (HTPC/HA).

Horario para formacgao Frequéncia Percentual
Duas vezes por semana 1 6,2
Uma vez por semana 7 43,8

Ha cada quinze dias 2 12,5
Uma vez por més 1 6,2

Ha, Ame}s ndo indicou com que 5 313
frequéncia

Total 16 100,0

Em todas as escolas onde as formadoras atuam ha este espaco, nem
sempre com a mesma denominagao, e como se pode verificar na Tabela 7, em 43,8
% este é desenvolvido uma vez por semana. Dentre aquelas que responderam que
ha, mas nao indicaram a frequéncia, notam-se duas fazendo parte de secretarias
municipais (F1 e F2), o que pode significar a ocorréncia de uma variagao de escola

para escola. Outra formadora afirma que:

Sim, os professores podem desenvolver no horario de trabalho
pedagdgico individual - dentro da U.E. Além disso, ha disponibilidade
das aulas dos professores especialistas (Ed. Artistica, Ed. Fisica,
Informatica, Filosofia, Inglés; e o uso dos recursos disponiveis como
os computadores via Internet (F4, atividade 3, mar/08). (Grifo meu).

Embora afirme que sim, parece ndo haver um momento sistematizado
para atender as necessidades pedagodgicas dos professores de sua escola. E o grifo
(meu) revela que este ficaria mais a cargo de cada docente, individualmente, buscar
apoio em horarios alternativos, como os de educacéo fisica.

Ja a formadora F5 afirma que o HTPC: “é, ha muito tempo, ocupado
com reunides para transmissao de recados e a preparagao de aulas, individualmente
Oou em pequenos grupos, pelas professoras” (F5, atividade 3, mar/08).

E, segundo F9: “Existe na estrutura da Rede municipal de Sao Paulo

um total de 08 horas semanais para formacéao coletiva” (F9, atividade 3, mar/08).
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A formadora F13 indicou que ndo ha HTPC/HA, mas ha um tempo para

formacéao que:

E um espago pequeno, cerca de 1 vez por més com cada projeto,
acho pouco mas a agenda da SEMEC nao pode ser mais do que isso
tendo em vista que somos 7 coordenagdes e cada uma chama o
educador para reunides especificas e ele ainda tem as reunides da
escola onde leciona, sendao o tempo com o aluno fica prejudicado
(embora se coloque outro educador em seu lugar quando sai para as
reunides)(F13, atividade 3, mar/08).

E possivel perceber que existe um espaco para formagdo, embora
muitas vezes esteja ainda aquém do desejado pelas formadoras. E visivel que as
demandas sobre a escola e sobre os formadores vém exigindo destes a organizagao
deste momento de acordo com cada realidade. Assim, em algumas escolas esse

espaco esta dividido para contemplar as necessidades dos docentes e da instituigao:

Num primeiro momento, este espaco é reservado para a diregao
transmitir e discutir recados importantes. Posteriormente procura-se
reservar um tempo para discussdes no coletivo acerca de problemas
enfrentados em sala de aula e que o professor queira compartilhar
para obter possiveis solu¢des ou, ainda, este tempo é utilizado para
reunir os educadores por série e juntamente com o coordenador
discutir e direcionar trabalhos e/ou teorias. Assim, pretende-se que
este horario possa contribuir para a formagido continuada do
educador. Contudo, é valido ressaltar que o tempo nem sempre é
suficiente para suprir tais necessidades de formacao (F3,
questionario de inscrigao, jan/08).

No relato da formadora observa-se que as atividades foram divididas
para atender a diversas demandas, consideradas muitas vezes mais urgentes que
as discussdes pedagodgicas no ambito coletivo. De acordo com F7 “o horario é
dividido em trés partes sendo uma hora para aulas de recuperagao, uma hora para
trabalho individual do (a) professor (a) e uma hora para estudo coletivo. As vezes é
necessario fazer adequagdes na divisao do horario” (F7, atividade 3, mar/08).

A existéncia deste tempo destinado a formacdo é fundamental para

que se possa fomentar o desenvolvimento organizacional da escola como um todo.
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No caso das formadoras que sao coordenadoras pedagogicas ou
diretoras a responsabilidade pelo desenvolvimento do HTPC é reforcada, tendo

COmMO esCopo.

articular os diversos segmentos da escola para a construgdo e
implementacdo do seu trabalho pedagdgico; fortalecer a unidade
escolar como instancia privilegiada do aperfeicoamento de seu
projeto pedagdgico; (re) planejar e avaliar as atividades de sala de
aula, tendo em vista as diretrizes comuns que a escola pretende
imprimir ao processo ensino-aprendizagem, além de promover o
aperfeicoamento individual e coletivo dos educadores (Formagéo
Continuada) (BOZZINI; OLIVEIRA, 2006, p. 37)

Nestes espacos, de modo geral, ocorrem atividades diversas de acordo
com a Tabela 8, que podem ou nao ter ligagcdo com dispositivos de formacéao

continuada em servico.

Tabela 8 — Atividades desenvolvidas no HTPC/HA.

Atividades desenvolvidas no HTPC/HA Frequéncia

Discussobes sobre a pratica/troca de experiéncias 15
Planejamento (individual/coletivo)

\l

Momento para transmissado de comunicados
Oficinas/dinadmicas

Leitura e discussao de textos

Discussbes para tomada de decisdes sobre a escola
Projetos especificos da escola/instituicao

Reunides de conselho

Trabalho individual

PPP

Aulas de recuperacéo
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E possivel observar que neste espago ha uma demanda por diferentes
acoes, desde as mais imediatas, concernentes a administracdo escolar, quanto
aquelas relacionadas a formacao em servico.

A grande maioria dos formadores indica o desenvolvimento de
atividades direcionadas as necessidades imediatas dos docentes, sendo
privilegiadas discussbes sobre a pratica e troca de experiéncias entre os pares.

Neste espaco:
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Procuramos desenvolver nos HTPCs discussdes e reflexdes sobre
concepgbes tedricas articuladas com as praticas docentes,
experiéncia vividas em sala de aula, trocas entre os pares, buscando
solugdes possiveis em grupo para os problemas que se apresentam
na rotina escolar (F8, questionario de inscricao, jan/08).

Nessa direcdo F12 busca utilizar: “textos reflexivos, atividades
reflexivas, atividades de Matematica e sua aplicabilidade em sala, quanto a
alfabetizac&o o seu processo e também atividades desafiadoras, entre outras” (F12,
questionario de inscrigao, jan/08).

Para a formadora F6, esse momento tem de ser cuidadosamente
preparado, dando atencdo a cada detalhe para que as professoras se sintam

acolhidas e participem com mais entusiasmo.

Quando vamos desenvolver atividades diferenciadas como na
segunda — assistimos a um filme, fomos para a sala de leitura que foi
carinhosamente preparada (procuro cuidar de cada detalhe do
encontro) com almofadas no chao, cadeiras espalhadas, e para
comer pipoca com molho e sucrilhos (F6, atividade 3, mar/08).

O planejamento e a transmissao de recados sao acdes que também
ocupam o tempo destinado ao HTPC/HA. Em alguns casos observam-se algumas
alteragbes na dindmica de funcionamento, visando maximizar as atividades

pedagogicas:

No ano de 2007, as reunidoes foram realizadas mais a contento na
minha opinido pois os recados administrativos foram colocados e
divulgados através de COMUNICADOS, e o trabalho de trocas de
experiéncias entre as professoras de aulas ou até mesmo projetos
que deram certos puderam ser compartilhados. Além disso, leituras
de temas atuais, como reflexdes, dinamicas, trabalho com a auto
estima dos professores, decisbes coletivas de acbes que seriam
desencadeadas na escola, enfim muito se trabalhou nesses horarios,
mas cabe aqui ressaltar que este precisa ser priorizado como
atividades de formagao docente, valendo-se das professoras estarem
reunidas e poderem realizar trabalho em grupos (F6, questionario de
inscricao, jan/08).

Mudancas na sistematica de funcionamento deste espaco estdo sendo

implementadas visando ampliar o tempo dedicado a formagao em servico.
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Transformar este espago € mais um dos desafios do formador, pois a
escola é vista como “um contexto natural e legitimo” (GEGLIO, 2005, p. 113) para a
formacéao continuada dos docentes.

Encarar a escola como local de formagdo implica enfrentar dois
desafios importantes: transforma-la e transformar-se.

Nesse sentido, Fullan e Hargreaves (2000, p. 25) lembram que:

Nossas escolas precisam do crescimento e da aprendizagem que
tém origem na diversidade individual e na criatividade que brota nos
limites de nossa escola e fora dela. Precisamos vivenciar e descobrir
maneiras melhores de trabalho cooperativo que mobilizem o poder
do grupo, ao mesmo tempo em que fortalegam o desenvolvimento
individual.

E fundamental que diante disso o formador considere o contexto
escolar no processo formativo a ser posto em agao, bem como perceba a relagao
que deve haver entre o desenvolvimento pessoal e profissional para transformar a

escola num local de aprendizagem também para os docentes.

3.3 Os desafios do formador

O desempenho de atividades formativas ainda esta muito atrelado a
figura do coordenador pedagdgico, que é visto como o principal responsavel pela
formacgao no locus de trabalho, embora seja crescente a identificagdo de docentes
em outras fungdes com tais atividades.

Analisando-se o envolvimento destes com essas questdes e com as
administrativas a grande maioria das formadoras (75,0 %) afirma que tem como
prioridade o desenvolvimento das atividades formativas e de sala de aula. Apenas
25,0 % afirmam que n&o priorizam nem as atividades pedagdgicas nem as
administrativas, dando igual atengéo a ambas.

A partir dos dados analisados é possivel observar que as formadoras
indicaram, antes mesmo do inicio do processo, dificuldades semelhantes no
desempenho de suas fungdes. Ser formador/exercer as fungbes pedagdgicas e a

resisténcia manifestada pelos professores foram consideradas as principais
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dificuldades a serem superadas. Em seguida notou-se: a formagéao (deficitaria) dos
professores que coordenam; a sua prépria formacéo; o excesso de demandas; a
falta de envolvimento; a inclusdo de alunos com necessidades educacionais
especiais (NEE). E ainda, de forma menos expressiva, com apenas uma indicagao:
a pratica dos docentes, a necessidade de motiva-los, o ensino de 9 anos e a

estrutura precaria das escolas.

Tabela 9 — Dificuldades enfrentadas pelas formadoras antes do inicio do programa.

Dificuldade | Frequéncia
Ser formador/exercicio das fungdes pedagdgicas 4
Resisténcia dos professores

Precaria formacao dos professores que coordenam
A prépria formacgéao

Excesso de demandas/gestao do tempo

Falta de envolvimento dos professores

Inclus&o de alunos com NEE

A pratica dos professores que coordena

Motivar os professores

Ensino de 9 anos

Estrutura escolar precaria

=) =2 a2 a2 NDNDNWWNS

Desse modo, evidencia-se um processo de enfrentamento do “novo”,
representado pelo desenvolvimento das atividades pedagdgicas como
responsabilidade do formador. Entretanto, ao mesmo tempo em que afirmam
priorizar atividades formativas assumem certa dificuldade que possuem em efetivar
essa funcgao.

Analisando-se a Tabela 9, nota-se que um dos desafios enfrentados
pelas participantes esta em: “deixar claro meu papel, pois muitas vezes se confunde
a funcao pedagdgica com a fungcdo de chamar a atengao de alunos indisciplinados, e
isso acaba por atrasar funcbdes importantes que tenho por prioridade em meu
trabalho” (F5, questionario de inscrig&do, jan/08).

Em outro momento a formadora revela o dilema que representa o

desenvolvimento do HTPC na sua condi¢cado de formadora iniciante:

o HTPC tem trazido consigo, para mim, um dilema entre o que eu
gostaria de fazer e a realidade de certa resisténcia que tenho
encontrado [...] no inicio fiquei sem saber o que fazer, bastante
agoniada, diante da falta de abertura para a discusséao (F5, atividade
3, mar/08).
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Outro aspecto do que representa essa dificuldade diz respeito
diretamente ao exercicio da fungao, especialmente nos casos em que o formador
ocupa o cargo de diretor. “A minha dificuldade é estar na Dire¢cdo da U.E. e ser
também uma formadora, ndo é facil mas ndo é impossivel de realizar’ (F12,
questionario de inscrigdo, jan/08).

Em outro caso esse desafio estd ligado ao fato da formadora estar
assumindo uma nova fungéo em sua escola, com poucos parametros para guiar sua
pratica. Este é o caso de F5 que foi selecionada para o cargo e que percebe a
importancia deste para a sua realidade:

Apenas a participacdo no processo seletivo, que envolveu a
apresentacao de um projeto a ser votado pelo Conselho de Escola, ja
foi de uma experiéncia riquissima; mais ainda iniciar o trabalho agora
no inicio do ano, o que representa uma conquista para o municipio,
que pela primeira vez tem uma coordenadora em cada escola, além
de uma responsabilidade muito grande para mim, que estou entre as
primeiras a assumir a fungao (F5, perfil, mar/08).

Segundo F5, esta é a primeira vez que seu municipio disponibiliza um
coordenador para cada escola e isso aumentou sua responsabilidade e inseguranga
quanto a sua atuagdo. Também €& o caso de F14 que assumiu o cargo de gestor
comunitario.

Atuar na formagdo dos pares no interior das instituicbes de ensino
parece representar um problema cujas origens estdo calcadas em fatores externos e
internos a propria escola. Profissionais inexperientes, grande rotatividade de

docentes e formacao inicial precaria sdo alguns dos aspectos destacados por F6.

Penso ser um dos maiores desafios da educacao hoje, o trabalho de
qualificagao dos profissionais que atuam dentro da escola, pois sua
formacao inicial esta aquém das diversidades encontradas nas salas
de aula. Trabalhar com a formacdo em servico € uma dificuldade
encontrada na maioria _das escolas, pois a rotatividade dos
professores dentro da escola traz consigo profissionais inexperientes
gque em muitos casos nunca entraram numa sala de aula e se
deparam com sala de 30 alunos e ndo sabem o que fazer. Comeca
ai todo um trabalho, onde muitas vezes este necessita de
acompanhamento diario nas mais variadas situagbes. Ha uma
grande necessidade de formar grupos de trabalho onde estes apdiam
uns aos outros e a troca ajuda nas maiores dificuldades. Considero
essa formacdo em servico uma das maiores dificuldades que
encontro na escola que atuo, por isso sinto necessidade de participar
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de capacitagbes que favorecam a minha formagao de formador para
que eu possa continuar articulando momentos de formacdo em
servico aos profissionais que atuam na escola (F6, questionario de
inscri¢ao, jan/08). (Grifo meu).

Além disso, outro ponto de preocupagdo tem sido a resisténcia dos
professores tanto no que se refere a mudar suas praticas quanto em relacdo a

aceitar o apoio do formador, como destacam F9 e F10:

Talvez, a resisténcia de alguns professores em buscar alternativas
no seu fazer pedagoégico para superar as dificuldades dos alunos
(F9, questionario de inscricao, jan/08).

Enfrentar a resisténcia em aceitar o apoio, por parte de alguns
professores. E a necessidade buscar mais conhecimento nesta area
(F10, questionario de inscrigcao, jan/08).

Esta questdo pode ser analisada tendo-se em conta ainda que os
aspectos pessoais e individuais também balizam o ensino. “Encontro dificuldades
algumas vezes, por ndo haver muito envolvimento dos professores devido ao
assunto que sera trabalhado e entdo necessito desdobrar-me mais para captar a
atencao de todos, porém nao sendo tdo grande que possa impedir o trabalho” (F2,
questionario de inscrigao, jan/08).

Outra dificuldade que surge tem a ver com a gestdo das demandas
institucionais. Para F7 “a maior dificuldade é o excesso de demanda, o que faz com
que muitas vezes o trabalho de formag&o ndo ocorra a contento” (F7 questionario de
inscrigao, jan/08).

Na fala de F15, ficam evidentes algumas das dificuldades citadas pelas

formadoras:

Motivar alguns professores que n&o se interessam em ler, estudar e
discutir problemas e solugbes; orientar o0s professores
(principalmente PII) com relagcdo a inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais € me manter atualizada em
relacdo a formacao professores (por isso quero muito fazer este
curso) (F15, questionario de inscrigao, jan/08).

Nota-se que a inclusdo de alunos com necessidades educacionais
especiais no ensino regular tem provocado preocupagdo nos formadores,

especialmente no que se refere a como guiar os docentes em sua pratica cotidiana.
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Ainda em relacdo a essa dificuldade, percebe-se uma inquietacéo
quanto a formacdo necessaria para atuar e orientar os professores nessa
perspectiva. A formadora F4 cita como dificuldade “a questdo do Ensino dos 9 anos,
juntamente com a qualificagdo cada vez maior, sendo exigida no contexto escolar,
devido a Inclusdo. Portanto, € necessario uma leitura e formacao continuada para
atender esta demanda” (F4, questionario de inscrigédo, jan/08).

Essa e outras problematicas foram emergindo e ganhando contornos
aos poucos, principalmente durante o desenvolvimento das atividades e seus
feedback.

Ja na primeira atividade individual, observou-se que algumas
dificuldades estdo imbricadas na realidade escolar da qual fazem parte. Esta
atividade trouxe elementos muito ricos da trajetoria profissional e também pessoal,
bem como da “passagem” de professor a formador.

Nessa dire¢ao, quando questionados sobre como € “Ser formador na
minha escola” responderam de forma que os meandros dos contextos escolares
foram se revelando e mais alguns desafios brotaram, como é possivel observar nas

narrativas a seguir:

Acredito que sao varios os desafios nesse processo, mas o principal
diz respeito a relagao interpessoal, ou seja, a relagdo com o outro
(F2, atividade 1, mar/08).

Um dos desafios enfrentados € tentar transformar concepgdes
tradicionais trazidas pelas professoras, além de buscar instaurar, em
HTPCs, espagos de formagéo, algo ainda distante das expectativas
das professoras no municipio em que trabalho (F5, atividade 1,
mar/08).

Tenho muitas dificuldades, pois minha formacgao especifica € em
Biologia (fiz habilitagcdo em um curso a distancia) e as vezes eu tenho
dificuldades para dar uma orientagdo nas outras disciplinas. [...]
minha dificuldade como formadora em uma escola de Ensino Médio
€ a questdo de dar conta de todas as disciplinas, este ano estamos
contando com professores coordenadores de area (Area de Ciéncias
da Natureza e Linguagens e Codigos) que acredito vai facilitar
bastante o trabalho de formacgido continuada (F11, atividade 1,
mar/08). (Grifo meu).

Com muita clareza vejo que nosso maior desafio ainda é a
sensibilizacdo dos grupos gestores das escolas, extremamente
resistentes. [...] Aqui minha maior dificuldade ¢é a falta de
compromisso de alguns educadores (F13, atividade 1, mar/08).
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Alguns desafios foram novamente enfatizados, principalmente a
resisténcia manifestada pelos professores em rever e mudar suas praticas
tradicionais de ensino. Essa dificuldade foi mencionada também na atividade 2, no
relato de F9:

O que percebo é uma resisténcia por parte dos professores quanto a
mudar o jeito da formacao atual que esta baseada no modelo de
transmissao de conteudo e “reflexdo” mas sem entrar muito no mérito
da pratica de cada um (F9, atividade 2, mar/08).

A conducdo do processo formativo no interior da escola continuava

preocupando algumas formadoras, como se percebe no excerto de F2:

As dificuldades vao desde saber escolher os textos, que devem
atender as necessidades do grupo (diversidades / especificidades);
combinar regras de participacido; conseguir a adesédo do grupo para
participar dos trabalhos / relagdo de companheirismo (F2, atividade
2, mar/08).

Além disso, sabe-se que o0 espaco escolar pode favorecer ou criar
dificuldades ao trabalho do formador.

O grupo de formadoras composto por F3, F8, F10 e F14 atua na
mesma escola e enfrenta desafios semelhantes. As formadoras trabalham em uma
escola publica, de periferia, de uma cidade de médio porte, localizada no interior do
Estado de Sao Paulo, que atende 1.400 alunos entre o Ensino Fundamental (de 1°
ano a 82 série) e EJA e possui “mais ou menos 30 funcionarios e 70 professores”
(F8, atividade 1, mar/08).

Um dos principais desafios citado por elas foi a resisténcia manifestada
pelos docentes a um projeto da coordenacédo e diregado denominado “Projeto de

Apoio e Valorizagao Docente”. A esse respeito F8 destaca que:

Noés professores, nao estamos acostumados com a figura do
coordenador, ainda mais nos moldes que essa figura foi colocada
dentro desse Projeto, dando a ele a autonomia de entrar na sala de
aula e acompanhar de perto e a cores o trabalho desses educadores
(F8, atividade 2, mar/08).
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A partir de seu ponto de vista a formadora F14 analisa as dificuldades
enfrentadas pelo grupo de coordenadoras de sua escola, levantando uma hipotese

para a resisténcia dos professores.

Tenho percebido muitas resisténcias na escola onde trabalho. Os
professores dao pouca abertura para as coordenadoras e isso com
certeza dificulta o trabalho. [...] Como disse acima existe uma
resisténcia muito grande em relagao aos coordenadores pedagdgicos
da escola, talvez seja por que a proposta desse apoio esteja sendo
ainda implantada os professores temem abrir suas expectativas e
insegurangas o que nao deixa de ser normal. Talvez isso s6 se torne
normal quando estamos em uma posicao diferenciada e vemos que
essas insegurangas serdo minimizadas quando conseguirmos olhar
de frente para elas. [...] procuro encontrar caminhos para que as
resisténcias professor/coordenador nao passe para o gestor
comunitario. [..] Os professores que ainda utilizam métodos
tradicionais sdo muito resistentes e reticentes o que dificulta a
abordagem (F14, atividade 2, mar/08).

A escola onde este grupo trabalha possui uma coordenadora
pedagogica por série/ano, sendo cinco as responsaveis e cada uma coordenando
um grupo de professores. Assim, a organizagdo institucional poderia favorecer o
trabalho pedagogico, diminuindo dificuldades e resisténcias e favorecendo o

desenvolvimento profissional dos envolvidos. De acordo com F3:

No momento, a escola possui cinco coordenadoras pedagogicas,
sendo que cada uma fica responsavel por uma quantidade de salas,
conforme a carga horaria que cumpre na instituicao (30 ou 40 horas
semanais). [...] 0 grupo é bastante heterogéneo, o que tem permitido
trocas produtivas. Mas, por outro lado, diferentemente do grupo do
ano passado, em que todos ja possuiam significativas experiéncias,
este tem exigido um apoio _mais pontual, principalmente no que se
refere ao ato de planejar; estabelecer objetivos; reconhecer o que os
educandos ja sabem, enquanto pré-requisito para aprender os
conteudos pretendidos pela série; articular atividades de forma
contextualizada e avaliar o resultado da aula ministrada
(procedimento metodolégico), bem como se a atividade proposta foi
valida e atendeu os objetivos almejados (F3, atividade 1, mar/08).
(Grifo meu).

O fato de a escola possuir cinco coordenadoras poderia ser um fator
positivo, tendo em vista que cada uma € responsavel por um numero menor de
professores e alunos. Contudo, F3 sinaliza que o grupo que coordena € muito

heterogéneo e tem exigido apoio mais direcionado, principalmente no que se refere



143

ao planejamento e avaliagédo. A pouca experiéncia docente tem sido considerada um
problema por parte de algumas formadoras.

Em alguns momentos a complexidade dos contextos toma forma e
revela aspectos conturbados do cotidiano. Em outros as dificuldades observadas
estdo diretamente ligadas a “lente” com que o formador enxerga a realidade escolar

a sua volta.

A instituicdo escolar que trabalho atualmente ha um pouco mais de
um ano é com certeza um dos maiores desafios de minha trajetéria
com gestora escolar. (Por qué? — intervengédo da pesquisadora) Por
que € uma escola grande, bastante conceituada no passado, com
muitos problemas... em todos os sentidos, falta de funcionarios,
comunidade desacreditada, uma certa desorganizagdo na parte de
secretaria — documentacédo, enfim confesso que tive medo... de ndo
dar conta do “recado” [...] A escola é centenaria, fica no centro da
cidade e recebe alunos de todos os bairros da cidade além dos que
moram na zona rural que sdo em grande numero. Sinto como desafio
maior, fazer com que as professoras se sintam parte integrante da
escola, se conscientizando que podem se tornar uma equipe em
busca do objetivo maior que é oferecer aos alunos um ensino de
qualidade (quero registrar aqui_que percebo nao existir AMOR no
trabalho de algumas profissionais) (F6, atividade 1, mar/08). (Grifos
meus).

Esta “lente” diz respeito a uma crenga que a formadora possui e que
fica evidente na narrativa de F6. Nota-se que a formadora acredita na necessidade
de haver amor a docéncia e que, por parte de algumas das professoras que
coordena, ele ndo existe. Entende que seu maior desafio esta ligado a auséncia
deste “amor a profissdo” e que por isso elas mostram-se resistentes a mudancas.

Esta crencga esta presente também no relato de F11, que ao analisar
uma situagao vivenciada durante sua trajetéria, no acompanhamento de alunos do

curso Normal, lembra que:

os alunos diziam que ndo queriam ser professores e em pouco
tempo eu os via ensinando nas escolas da cidade, isso me fazia
refletir que eles nao tinham vocacéao para a profissdo s6 o faziam por
falta de opgéo. (F11, atividade 1, mar/08).

Relacionar a docéncia a necessidade de vocacdo ou ao amor a
profissdo torna explicitas as crencas das formadoras e pode se revelar como um elo

de ligagao entre o que créem e o que esperam que os professores fagam e saibam.
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Segundo a literatura as crengas que os docentes possuem sobre o
ensino s&o determinantes no seu modo de ensinar e de analisar o cotidiano de sala
de aula e da escola.

Nesse sentido, de acordo com Tancredi et. al. (2005, p. 2),
‘conhecimentos, crencas, metas e hipdteses dos professores sao elementos
fundamentais na determinacdo do que eles fazem em sala de aula e do porqué o
fazem” e além disso suas “concepc¢des sobre a matéria que lecionam, conteudo
curricular, alunos e aprendizagem também influenciam sua pratica de sala de aula”.

Na atividade 2 ainda outras dificuldades e crengas foram surgindo,
juntamente com a inquietacdo quanto as praticas pedagdgicas cristalizadas dos
docentes. Assim F13 revela que: “Minhas dificuldades: desequilibrar os professores
que ja estdo ha mais tempo fazendo o mesmo trabalho” (F13, atividade 2, mar/08).

Praticas cristalizadas e resisténcia a mudanca sao dois elementos que
contribuem para que a educacéo inclusiva seja encarada como um desafio pelas
formadoras. Contudo, sdo as crencgas que, efetivamente, orientam a construgao (ou
nao) de conhecimentos necessarios ao ensino de todos os alunos.

Promover a formacgado de professores na escola mostrou-se um dos
grandes desafios das formadoras, pois requer disposigdo para assumir um Nnovo
papel, que por sua vez implica em novas e diversas fungdes, para as quais muitos
receiam ter dificuldades.

No entanto, esta ndo tem sido uma tarefa facil, como destaca Garrido
(2006, p. 10):

Essa tarefa formadora, articuladora e transformadora é dificil,
primeiro, porque ndo ha férmulas prontas a serem reproduzidas. E
preciso criar solugdes adequadas a cada realidade. Segundo, porque
mudar praticas pedagodgicas nao se resume a uma tarefa técnica de
implementagcao de novos modelos a substituir programas, métodos
de ensino e formas de avaliagdao costumeiros. Mudar praticas
significa reconhecer limites e deficiéncias no proprio trabalho.
Significa langar olhares questionadores e de estranhamento para
praticas que nos sao tdo familiares que parecem verdadeiras,
evidentes ou impossiveis de serem modificadas. Significa alterar
valores e habitos que caracterizam de tal modo nossas agbes e
atitudes que constituem parte importante de nossa identidade
pessoal e profissional.

A complexidade desta tarefa se revela a cada passo dado pelo

formador que vivencia o cotidiano escolar tendo como meta produzir mudangas
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neste ambiente, constituindo-o como espago de aprendizagem para alunos e
docentes. Para isso, € preciso que tenha clareza da influéncia de diversos fatores
que se articulam e se inter-relacionam na atividade de ensinar como valores,

crengas, competéncias, atitudes e conhecimentos.
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4 A EDUCAGAO INCLUSIVA COMO DESAFIO: BARREIRAS, CRENGCAS E
CONCEPGOES

E consenso na literatura que para efetivacdo de uma proposta de
educacédo para todos s&o necessarias algumas mudangas. Entretanto, mais do que
implementar simples modificacées é fundamental que ocorra uma transformacao da
escola, desde a sua estrutura fisica até a sua esséncia composta por alunos e
professores, permeada e delimitada por valores, sentimentos, crencas, atitudes,
conhecimentos, etc.

O modo como um professor ensina esta pautado nestas dimensdes. As
crengas que os professores possuem sdo construidas ao longo de suas trajetorias
de vida pessoal e profissional e tém grande influéncia sobre o ensino ministrado.
Para Tancredi, Reali e Mizukami (2005, p. 2) os conhecimentos, crengas, metas e
hipéteses dos professores sao elementos fundamentais na determinagdo do que
eles fazem em sala de aula e do porque o fazem.

Segundo Fernandéz (1999) apresentar uma determinada crencga
significa considerar que aquilo que se acredita é um fato e as relagdes que o sujeito
que cré estabelece com o mundo s&o reguladas por certas expectativas derivadas
dessas idéias. O fato de crer em algo constitui uma disposi¢éo do sujeito a agir de
modo coerente com a existéncia real do que cré. Isso ndo significa dizer que toda
crenga pode ser traduzida em acdes, mas que toda crenga vem acompanhada da
disposigcao de agir coerentemente com ela, se for necessario ou possivel uma agéo
nessa diregcao. A crenga nédo determina a agao concreta derivada, senao um padrao
geral de condutas orientadas por ela.

De acordo com Richardson (1996) crengas sdo pensamentos que tém
uma dupla fungdo na aprendizagem dos professores para ensinar. Por um lado
porque, remetendo para a teoria construtivista de aprendizagem, sugere que as
crencgas que os estudantes trazem para os cursos de formacéo inicial de professores
influenciam fortemente o que e como eles aprendem. E, por outro lado porque esse
tipo de ideias tém papel central nos processos de mudang¢a em educacao.

Tendo em conta esse cenario, este capitulo aborda o “olhar’ do

formador para a diferenca e o desafio que ela pode representar para quem ensina
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dependendo da forma como € compreendida. A diferenga aqui € analisada como
elemento essencial ao ensino, pois provoca, instiga e cria a necessidade de se
aprender com ela.

E comum ouvirem-se relatos de professores sobre determinados
alunos, considerados diferentes e que por isso apresentariam dificuldades maiores
para aprender que os seus colegas. A palavra diferenca €& constantemente
relacionada as pessoas que apresentam alguma deficiéncia. Entretanto, a diferencga
nao pode ser reduzida a deficiéncia, ndo pode ser limitada ao rétulo conferido a um
sujeito. Dizer que o outro €& diferente significa atribuir-lhe uma marca, assim
corrobora-se a posigdo de Fabris e Lopes (2002, p. 456) entendendo-se que “a
deficiéncia € um recorte que pode ser problematizado a partir da diferengca, mas
essa nao se encerra no corpo deficiente”.

Sabe-se que ser diferente ndo € um “privilégio” de pessoas com
deficiéncia e que este atributo pode ser entendido por varios prismas: em oposicao a
igualdade, como algo que nos distingue dos outros, como algo que pode ser
nomeado delimitando territérios, como resultado de uma construgdo social e
histérica ou como processo de identificagédo cultural (HALL, 2000).

Por serem consideradas diferentes, as pessoas que apresentavam
alguma deficiéncia (fisica, sensorial ou mental) foram sendo excluidas durante
séculos, privadas muitas vezes do convivio com aquelas entendidas como normais.
Nesse sentido, convém pontuar que “a definicdo do normal, depende da definicao do
anormal” (SILVA, 2000, p. 84) e com isso os sujeitos “anormais” foram sendo
submetidos a um processo de normalizagdo, em busca de tornar o outro, um igual.

A diferenga ndo pode ser entendida como anormalidade, assim como a
exclusao do diferente ndo pode ser naturalizada. Olhar para a diferenga, por meio da
deficiéncia, cria uma discussdo em torno do sentido de normal, mas importante é
ampliar o foco de analise para a producado de exclusdes, do porque se inclui ou
exclui e de como esses processos sdo regulados. E fundamental que se discuta as
relagdes entre diferenca e exclusao, e com isso se possa aprofundar a compreensao
do que significa incluir.

Nesse sentido, inclusdo e exclusdo sao fios de uma mesma trama,
embora, no caso desta ultima, a percepcéo de sua existéncia seja pouco referida e

analisada, em suas diversas formas de manifestacdo, no ambito da escola.
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A inclusdo pode ser percebida como uma simples dificuldade ou como
um grande desafio. Tendo-se isso em conta, é necessario analisar-se mais
detalhadamente a forma como a inclusdo foi percebida pelas formadoras antes do
inicio da intervengao e como esses “olhares” foram se revelando e se moldando no
decorrer do processo.

Inicialmente surpreendeu o fato de que, no momento da inscri¢ao, a
inclusdo nao representava uma dificuldade ou problema para a maioria (ver capitulo
3). Essa dificuldade foi aparecendo a medida que se investigava as caracteristicas
dos respectivos contextos de atuagao das formadoras.

Das 16 formadoras, no inicio, apenas F4 e F15 mencionaram alguma
dificuldade diretamente relacionada a inclusdo. Entretanto, nas atividades seguintes
comegaram a aparecer alguns indicios de que a inclusao seria, sim, uma dificuldade
a ser superada também por outras participantes.

A formadora F1 salienta que: “As preocupacgdes dos professores
geralmente estdo associadas a nao aprendizagem das criangas; no como trabalhar
com a heterogeneidade e a inclusdo de criangas com necessidade especiais” (F1,
atividade 3, mar/08).

Na segunda atividade a formadora F6 descreve a dificuldade que
encontra e entende que esta diz respeito a resisténcia das professoras que

coordena:

As dificuldades encontradas estdo relacionadas a resisténcia das
professoras em admitir, ou melhor, aceitar que os alunos aprendem
em ritmos diferentes e que precisam de atendimento individualizado,
atividades diferenciadas de acordo com esses niveis de
aprendizagem, e buscar ajuda com as colegas, onde juntas poderiam
“achar” a solucdo para o desenvolvimento daquele conteudo. Estou
tentando conseguir através da troca de experiéncias, onde utilizo os
horarios de encontros semanais, para que estas trocas acontecam
com sucesso (F6, atividade 2, mar/08).

A resisténcia que F6 descreve esta vinculada a concepcédo de
aprendizagem daquelas docentes, sendo a diferenga de concepgdes a causa de
desconforto no trabalho da formadora.

Nessa mesma diregao F15 identificou concepg¢des de aprendizagem
nos docentes que acompanha que |he causavam preocupagdo, principalmente

by

porque aparentemente representavam um obstaculo a colaboragdo e ao
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desenvolvimento de uma avaliagdo mais compativel com as especificidades dos

alunos. Em sua analise ressaltou que:

Mesmo tendo o acompanhamento e apoio da professora da
Educacgado Especial o desenvolvimento do curriculo adaptado gera
muitos questionamentos. Muitos ndo conseguem entender que o
aluno possui uma defasagem ou um disturbio de aprendizagem e se
negam a adaptar atividades. Também nao aceitam que estes alunos
demoram mais tempo para aprender e exigem deles o0 mesmo
desempenho dos outros alunos. Também acreditam que esses
Alunos n&o podem avancgar nos anos de ciclo pois ndo atingiram os
objetivos, querem sempre reprova-los (F15, atividade 11, ago/08).

A compreensao de que as criangas possuem ritmos e formas
particulares de aprender € fundamental, tanto para professores quanto para seus
formadores, especialmente por que:

O processo de ensino converte-se em uma experiéncia
compartilhada mais individualizada, em que n&o se deve supor que
os alunos de uma mesma sala de aula, ainda que tenham a mesma
idade ou a mesma deficiéncia, enfrentardo de igual maneira o
processo de aprendizagem (MARCHESI, 2004, p. 18).

Observa-se que algumas dificuldades estdo fortemente atreladas a
postura dos professores, cujas caracteristicas de atuagdo tornam-se visiveis pela
narrativa das formadoras. Pelo relato de F3 pode-se perceber um deslocamento da
responsabilidade pela aprendizagem dos alunos, do professor para fatores externos
a ele, como a familia, a sociedade, o governo ou ainda, as singularidades do proéprio

aluno.

A meu ver, a maior barreira que se coloca as minhas agdes é a
resisténcia de alguns educadores em aceitar refletir acerca de sua
pratica e realizar mudancas sobre a mesma. Percebo que, na maioria
das vezes, o professor atribui o fracasso do aluno a fatores externos,
como: problemas familiares; indice de pobreza; falta de incentivo e
participagao dos pais na vida escolar do aluno; “dificuldades natas”;
entre outros. Ndo que estes fatores ndo sejam agravantes, mas
infelizmente o que tenho percebido é que alguns educadores limitam-
se a aceitar que sao fatores determinantes e que, por isso, ndo ha
mais nada que se possa fazer. Nesse caso, o professor ndo
consegue compreender seu valor na vida de algumas criangas e
perceber que cabe, entdo, a ele procurar fazer um diferencial;
mesmo que pequeno, mas nao menos importante. E para isso,
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muitas vezes, basta simplesmente uma mudanca de postura de sua
parte (F3, questionario de inscri¢cao, jan/08).

Pode-se perceber que a postura de resisténcia evidenciada pelos
docentes pode estar ligada as crengas que possuem, especialmente no que
concerne a capacidade de aprendizagem dos alunos e da sua propria em ensina-los.
Estas crencas parecem ter influenciado na forma como estes os percebiam e como
0S ensinavam, bem como na aversao que apresentavam a mudancas,
transformando-a em uma dificuldade para a formadora.

No exemplo a seguir nota-se que a escola em que F3 trabalha
desenvolvia trés projetos diferentes, sendo um deles, ja citado, de valorizagdo dos
docentes, no qual ela depositava grande expectativa para superagédo da resisténcia

dos professores a inclusdo. Por isso avalia que:

O trabalho tem sido bastante complexo, porém acredito que podera
trazer resultados muito positivos, ou seja, uma melhora significativa
na aprendizagem dos educandos, diminuindo assim a quantidade de
fracassos e evasbes. Penso que este trabalho ira superar, ainda, a
resisténcia de muitos educadores no que se refere a inclusdo e que
esta se tornara, um dia, uma pratica “natural” (F3, atividade 1,
mar/08).

Ha uma grande preocupacgédo do grupo de formadoras desta escola
com o fracasso escolar e com a evasao dos alunos, por isso buscam acompanhar a
pratica das professoras em sala de aula, oferecendo-lhes apoio sistematico. No
entanto, essa insercdo causava certo desconforto e resisténcia e, como
consequéncia, dificuldades para a atuagdao das formadoras, pois a presenca nas
salas de aula era, muitas vezes, interpretada pelos professores como uma
intromisséo.

Nesse sentido cabe destacar o que F10, que trabalha nessa mesma

escola, acrescenta sobre o projeto em questao:

O projeto néo esta escrito, nés o estamos construindo, temos alguns
registros, mas ainda ndo esta finalizado. E um projeto de Apoio e
Valorizagdo Docente, iniciado no ano passado. Ha cinco
coordenadoras, sendo que cada uma auxilia cinco ou seis
professores, em geral de uma mesma série. O objetivo maior do
projeto é a inclusao de TODOS os alunos durante as aulas, sejam
deficientes ou ndo. Para isso os apoiamos, orientando quanto a quais
atividades aplicar, como adapta-las aos alunos com dificuldades de
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aprendizagem, levando materiais de pesquisa etc. O projeto foi
desenvolvido no ano passado em duas escolas e neste ano
estendeu-se para toda a rede municipal e o faremos até o final do
ano (F10 atividade 2, mar/08).

Tendo isso em conta, percebe-se que esta escola tem colocado
desafios semelhantes as formadoras, que sao expressos pelos professores,
principalmente sob o prisma da resisténcia a agao e as propostas advindas destas.

Em contrapartida, a inclusdo surge como um objetivo para F10, na

esteira do apoio aos professores.

Meu objetivo é a inclusao de todos os alunos e que o professor sinta-
se apoiado para conseguir esta inclusdo. Quero que os professores
percebam que ha caminhos que nos conduzem a esta inclusdo, mas
que as vezes, sera preciso reconstruir alguns conhecimentos que
dizem respeito ao seu fazer docente. Por enquanto ndo pensei em
outras estratégias, somente na de reflexdo e discussdo com o
professor, e as oficinas que estamos planejando, mas que ainda nao
iniciaram (F10, atividade 2, mar/08).

Com esse objetivo, é possivel observar que a concepgao de inclusao
foi sendo ampliada, aos poucos e de forma nao linear, para além das necessidades
educacionais especiais.

O fato de politica de inclusao ter sido referida como uma dificuldade por
poucas formadoras no inicio da intervengao indicava algumas hipoteses: a) os
docentes teriam conhecimentos suficientes para ndo apontar a inclusdo como uma
dificuldade a ser superada; b) o processo de inclusdo ja estaria consolidado e,
portanto, as formas de enfrentamento produzidas seriam eficientes e suficientes; c)
os alunos com necessidades educacionais especiais estariam inseridos na sala de
aula comum e, portanto, “incluidos”; d) os alunos com necessidades educacionais
especiais ou com algum tipo de dificuldade de aprendizagem tornaram-se “invisiveis”
diante dos olhos dos docentes.

Ha indicios de que a inclusdo representou, para as formadoras, um
grande desafio que deveria ser superado. Tais indicios advém da resisténcia dos
professores, apontada como dificuldade pelas formadoras, em aceitar criancas com
NEE e ainda, em compreender as diferengas de ritmos de aprendizagem existentes
entre os alunos. Desse modo, algumas barreiras foram indicadas pelas participantes
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a inclusdo de todos os alunos, tendo por base seus respectivos contextos de
atuacgao.

4.1 Barreiras a inclusao de todos os alunos

Sabe-se que para a efetivagdo de uma escola que atenda as
necessidades educativas de todos os seus alunos € fundamental a remocéo de
alguns obstaculos que dificultam e podem até mesmo impedir 0 acesso destes ao
ensino, bem como a sua aprendizagem.

A analise deste aspecto tem sua relevancia ampliada ndo sé pela
forma como as escolas lidam com tais fatores, mas também pelo significado que
formadores e professores atribuem a inclusdo e as implicagbes decorrentes desse
processo.

Solicitou-se na atividade 12 uma complementagdo do mapeamento
inicial, com informacdes mais especificas sobre a educacao inclusiva nas escolas,
buscando-se o olhar do formador sobre esse processo para proceder-se a analise
dos respectivos contextos e (re) planejar as proximas etapas.

Para que se possa compreender a existéncia de determinadas
barreiras a inclusdo € importante que se esclare¢ca 0 modo como a escola, como um
todo, percebe esse processo, desde seus ideais até suas propostas e acdes. Nesse
sentido, um ponto que chamou a atencgao foi a auséncia de propdsitos voltados a
atender todos os alunos, dentro de uma perspectiva de ensino inclusivo, observado
pela analise dos objetivos dos respectivos Projetos Politicos Pedagodgicos (PPP) das
instituicbes de ensino. Apenas uma das formadoras se referiu diretamente a esta
perspectiva, identificando como objetivo: “trabalhar em uma perspectiva de escola
para todos” (F7, atividade 12, ago/08). Outra fez referéncia de modo mais geral: “o
principal Objetivo que consta no PPP da minha escola é: Educagdo com qualidade,
Inclusiva e Gestao democratica” (F12, atividade 12, ago/08).

Solicitou-se que descrevessem e analisassem as barreiras encontradas
nos seus contextos de atuagao em relacéo a inclusdo de todos os alunos nos anos

iniciais do ensino fundamental. Assim, as formadoras indicaram como principal
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obstaculo a falta de profissionais especializados, seguida da resisténcia dos
professores a presencga de alunos com NEE. Observando-se a Tabela 10 é possivel
verificar quais sdo os principais obstaculos a serem superados pelas formadoras e

Seus pares.

Tabela 10 — Barreiras a inclusao de todos os alunos nas instituicdes de ensino sob a

perspectiva das formadoras investigadas.

Barreira Frequéncia
Falta de profissionais especializados 6
Resisténcia a presenca dos alunos ¢c/NEE
Estrutura escolar

Sistema educacional

Alunos sem NEE

Salas numerosas

Todos estao incluidos/ndo ha barreira
Outros fatores (familia, professores)

Falta de interesse dos professores
Dificuldades dos professores em ensinar
Resisténcia ao trabalho em parceria
Despreparo dos professores

222 2NN~ O

Embora a questdo se referisse a todos os alunos, alguns dados
apontam para obstaculos a inclusao de alunos com NEE.

A maior barreira encontrada pelas formadoras € a falta de profissionais
especializados para atuar nas escolas, no apoio aos alunos e aos professores.

Em sua analise sobre as dificuldades de professores e diretores
Sant’Ana (2005, p. 233) afirma que “a principal dificuldade encontrada na efetivacao
do processo de inclusdo baseia-se na falta de apoio técnico, isto €, de suporte de
profissionais especializados”.

Sem duvida que o apoio técnico, como a autora se refere ao suporte de
profissionais especializados, € fundamental para efetivacdo da proposta de
educacao inclusiva nas escolas. Este tipo de apoio pode favorecer tanto a insergao
quanto a permanéncia das criangas que apresentam alguma NEE.

Este apoio vem sendo possibilitado, por um lado, por meio do
atendimento educacional especializado (AEE) e, por outro, por iniciativa das proprias

instituicdes, por meio de convénios.
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Com o AEE, determinado em 1996 pela LDB 9394, e regulamentado
por meio do decreto n 6571 de 2008, as escolas tém de rever sua proposta
pedagogica de modo a garantir “acesso, participagdo e aprendizagem de alunos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao” (Artigo 1).

Este decreto prevé ainda que o governo, por meio do Ministério da
Educacao, “prestara apoio técnico e financeiro” as agdes dirigidas a oferta de AEE
que atenderem a obijetivos especificos, dentre os quais a “formagéao continuada de
professores para o atendimento educacional especializado e a formagdo de
gestores, educadores e demais profissionais da escola para a educagao inclusiva”
(Artigo 3, incisos Il e llI).

Entretanto, mesmo com esta expectativa de promogdo de avangos
para efetivacdo da educacdo inclusiva, com a possibilidade de formacdo para
diferentes profissionais das instituicbes de ensino, nota-se ainda uma grande
discrepancia entre as regides do pais.

Historicamente algumas regides do Brasil apresentam uma imensa
defasagem na escolarizagdo de seus cidadaos, que tem reflexos na formagéo e nos
salarios dos professores. Esta realidade é frequentemente retratada pela midia e
pode ser comprovada pelo censo escolar.

Como parte desse contexto, as formadoras F11 e F16, que atuam em
uma instituicdo de formacao de professores de nivel médio no Estado do Cear4, a
situacdo € preocupante. Na resposta a atividade de mapeamento, ambas
respondem da seguinte forma quanto aos obstaculos a inclusao de todos os alunos:

Nao ha uma politica local de apoio quanto a questao da incluséao,
segundo a psicopedagoga que atua na secretaria de educagao do
municipio ndo ha inclusive um programa a nivel de estado voltado
especificamente para este fim, ha apenas um encontro anual no pdlo
(municipio maior mais préximo) para discutir a assunto. A atuacao da
secretaria de educacao é fazendo encontros bimestrais onde os
professores que ftrabalham com criancas com necessidades
especiais fazem suas queixas e ainda confusdes entre criangas sem
base de conhecimento e com deficiéncias, encontro estes que nao
sdo subsidiados por profissionais especializados (F11 e F16,
atividade 12, ago/08).

Esta situagao diz respeito a uma realidade que nao é apenas da regiao

nordeste, embora em outras regides do pais haja maior e melhor qualidade de
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atendimento aos alunos, mas que ainda ndo pode ser considerada suficiente nem
adequada ao ensino de todos os alunos.

Além disso, sabe-se que, de modo geral, os profissionais
especializados atendem muitas escolas ao mesmo tempo e os impactos dessa
grande demanda podem ser sentidos na identificagdo da resisténcia a inclusdo como
a segunda barreira a superar. E importante compreender que estes obstaculos estéo
diretamente relacionados, pois 0 apoio que tais profissionais podem prestar as
criangas e a seus colegas do ensino regular €, muitas vezes, percebido como a
“tabua de salvacao”.

E nesse sentido que n3o se pode pensar o trabalho do profissional
especializado, como aquele que dara todas as respostas a qualquer tipo de duvida
ou problema que o professor venha a identificar. A responsabilidade pela
aprendizagem destes e de todos os demais alunos deve ser partilhada, numa
perspectiva de escola como comunidade de aprendizagem. Essas comunidades, de

acordo com Tancredi, Reali e Mizukami (2006, p. 46) podem ser entendidas como:

Comunidades de pratica, comunidades de aprendizagem ou redes
podem ser compreendidas como constituidas por pessoas que estdo
engajadas em um processo de aprendizagem coletiva, que
compartilham de um mesmo objetivo tendo em vista o que fazem, ou
estdo aprendendo a fazer, na medida em que interagem
regularmente.

Com essa perspectiva, o formador tem um papel fundamental na
organizacao da escola como espaco de aprendizagem coletiva.

Para que isso aconteca, muitos passos sao necessarios para que, de
fato, essas barreiras sejam ultrapassadas. Sendo assim, para promover agdes de
formacgao docente, quer subsidiada pelo governo, quer por conta da escola, ha que
se considerarem dois elementos determinantes no modo como estes profissionais
agem, que configuram sua base de conhecimento: suas crengas e concepgdes. Sem
considerar estes fatores e as particularidades de cada contexto no qual se inserem,
tais acdes podem ser apenas pontuais e paliativas.

Para F1 “ainda estamos engatinhando em relagdo ao trabalho com
criangcas NEE. Temos poucos profissionais capacitados para atuar em tal area e os
que trabalham, muitas vezes tém uma concepg¢ao mais do cuidar do que do ensinar’
(F1, atividade 12, ago/08).
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Esse relato confirma a necessidade de se investir em processos
formativos capazes de modificar tais concepgdes, sendo por isso uma questao mais
profunda e mais desafiadora para os formadores.

Algumas formadoras indicaram que quando ha diferenca nas
concepcdes do formador e do professor, esta resulta em um obstaculo expresso
pela resisténcia a qualquer tipo de mudanca. Por isso, apontaram em segundo lugar
a resisténcia, especialmente dos docentes, em aceitar a inclusdo de criangas com

NEE em suas salas de aula.

Todavia, deparo-me com diversas dificuldades, como: impasses
devido a diferengca de concepgbes pedagogicas; resisténcia em
relagdo a proposta dos colegas; despreparo para lidar com a
inclusdo, principalmente quanto é preciso adaptar atividades e
realizar um atendimento diferenciado com o aluno que apresenta
dificuldades de aprendizagem, ou ainda, no caso de alunos que nao
estio alfabetizados na quarta série e possuem muita dificuldade (F3,
atividade 2, mar/08).

Mesmo em um grupo que interage na mesma instituicdo & possivel
observar diferentes concepgdes de inclusdo. A formadora F14 entendia que todos os
alunos estavam incluidos na escola porque nela estavam inseridas criancas com
deficiéncia. F8 também parece possuir a mesma concepg¢ao neste momento, pois se

refere a existéncia de “casos de inclusao”.

Sempre que recebemos um caso de inclusdo procuramos conhecer
tudo que for possivel a respeito da crianca e sua dificuldade,
buscamos informagdes principalmente com sua familia. Este ano
tivemos um caso de inclusao de uma menina de 6 anos (1° ano) com
sindrome de Down (F8, atividade 13, set/08).

Entretanto a formadora F8 ao final da atividade ja percebe que a
inclusao diz respeito a um numero maior de alunos, bem como a complexidade das
mudangas que ela exige. Percebe ainda que “o caminho para a inclusao de todos os
alunos na minha escola é longo e exigira muitas mudancgas e transformagdes” (F8,
atividade 13, set/08). O desenvolvimento de uma experiéncia de ensino
aprendizagem com o foco nos alunos que estavam a margem do processo educativo

também contribuiu para que a formadora refletisse sobre sua concepgao.
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Essa mesma modificagdo € percebida nas narrativas de F6 que no
inicio da unidade afirmava que: “Falamos bastante de inclusdo, pois vivenciamos
esta cada vez mais na escola. A Escola [...], tem uma sala de recursos que atende
alunos com necessidades educacionais especiais — 6 alunos com D.V. e D.M.” (F6,
atividade 11, ago/08) e algum tempo depois entedia que: “muitos alunos ja foram
inclusos sem as professoras perceberem, pois muitos que passaram pela escola
tinham alguma necessidade educacional especial”’ (F6, atividade 13, set/08).

O relato da formadora F2 também confirma a preocupagdo com a nao
aceitacado dos alunos porque para ela “a maior barreira encontrada € a aceitagao dos
préprios pais e também dos professores, por ndo acreditarem estar preparados para
a inclusao” (F2, atividade 12, ago/08).

Além disso, outras barreiras foram identificadas e causam preocupagao
nas formadoras. A acessibilidade dos alunos, principalmente com deficiéncia fisica,
as instalagdes escolares também ¢é foco de atencdo quando se analisam as
condigdes necessarias para que todos possam aprender. O relato de F5 indica a

maneira como alguns gestores tratam do assunto:

Além disso, a maioria das escolas do municipio ndo conta com
condicbes especiais de locomocgao para deficientes fisicos. Em uma
escola central, que possui um aluno com deficiéncia fisica, ha uma
rampa que foi construida de ultima hora, portanto, de forma
irresponsavel. As demais escolas ndo possuem estrutura alguma
neste sentido, de forma que, se algum aluno com esse tipo de
necessidade for matriculado, sera um grande transtorno para todos
os envolvidos. Sobre a deficiéncia auditiva, uma das escolas esta se
preparando para dar conta dos matriculados, mas ainda possui
condicbes minimas de adaptacao. Enfim, acredito que exista ainda
um longo caminho para que todos os alunos possam ser incluidos
realmente no ensino fundamental (F5, atividade 12, ago/08).

E comum observar-se a resolucdo deste problema como sendo
prioridade, por ser a face mais evidente de adaptacdo da escola as necessidades
dos alunos. Contudo, deixa muito a desejar a forma como estdo sendo realizadas
estas obras de infraestrutura. O relato de F6 confirma esta inadequacédo. No seu
caso “a escola é centenaria, com uma arquitetura do século passado, cheia de
escadas, impossibilitando a entrada de cadeiras de rodas” (F6, atividade 13, set/08).

Ainda ha outros aspectos que comprometem a efetivacdo de uma

educacédo realmente para todos. Pensar em inclus&do como insergéo da crianga num
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dado espaco fisico, mais uma vez revela uma concep¢ao que nao condiz com 0s
principios desta.

Da mesma forma, pensar que este € um movimento exclusivo para
atender as necessidades educacionais de alguns apenas, também aponta para uma
idéia equivocada e excludente. Conforme o relato de algumas formadoras, incluir
alunos com dificuldades de aprendizagem, que apresentam problemas de
comportamento ou que pertencem a uma camada social desfavorecida tem se

constituido em um desafio. Nesse contexto F8 afirma que:

Percebo, dentro da realidade que vivo que, incluir os alunos carentes
(abandonados pelos pais, que pouco tem o0 que comer, vestir e se
divertir, que vivem e respiram a violéncia...) tem se mostrado e se
colocado como um desafio muito, mais muito mais dificil do que
incluir alunos com NEE (F8, atividade 12, ago/08).

Esta parece ser uma barreira identificada a partir das caracteristicas de
um cotidiano escolar bastante complexo, entremeado por uma realidade assinalada
pela desigualdade social e todo o tipo de exclusdes que esta pode produzir.

Diante desse mesmo contexto F3, ao comentar as reacbes de
professores de sua escola em discussdes sobre o processo de incluséo, avalia quais
podem ser as causas de comportamentos inapropriados dos alunos:

Esses docentes chegaram a afirmar que nao estdo preparados para
incluir tais educandos e refletiram também sobre as reais condigdes
da escola publica atual, principalmente as periféricas como a nossa,
onde além de se enfrentar salas superlotadas € preciso contornar
conflitos relacionados a comportamentos agressivos, que grande
parte das vezes estdo relacionados a problemas vivenciados na
prépria familia — pais alcodlatras, brigas freqlientes entre os
cbnjuges, envolvimento com o trafico de entorpecentes, entre outros
(F3, atividade 11, ago/08).

E possivel que os fatores listados pela formadora estejam, em alguns
casos, na base de comportamentos inadequados e conflitantes dos alunos, porém
podem também se constituir em uma crencga partilhada coletivamente.

Ha ainda um desafio maior, que diz respeito ao proprio sistema de

ensino:
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A maior barreira é, sem duvida, o sistema de ensino, que, embora
ofereca Otimas condi¢cdes para que a inclusdo aconteca, acaba
avaliando as criangas da mesma forma que os demais. A avaliagao
acaba sendo o grande desafio, com o qual poucos conseguem lidar
(F5, atividade 12, ago/08).

Entretanto, por outro lado, para algumas n&o ha barreira a ser
superada:

Nao temos nenhum tipo de barreira. Na verdade todos os alunos séo
incluidos satisfatoriamente, apenas no caso da crianga que tem
mielomeningocele temos o problema de pessoas preparadas e
disponiveis para efetuar o banho diario que hoje é feito pela
assistente de diregao (F14, atividade 12, ago/08).

E interessante observar, como a formadora se refere & incluséo,
enfatizando que ndo existem entraves, mas ao mesmo tempo, se refere, ndo as
reais condicdes da escola em promover a aprendizagem da aluna, mas sim, em
quem pode ficar responsavel pela sua higiene. Este € um aspecto relevante, porem
nao € o principal.

Por outro lado, ao mesmo tempo, as formadoras podem identificar uma
ampla gama de obstaculos que se colocam a aprendizagem de todos e podem

favorecer a exclusao na escola:

Resisténcia de alguns professores; dificuldade de alguns
profissionais em trabalhar com as diferengas; falta de interesse em
participar de formacbes especificas para trabalhar com alunos
portadores educacionais especiais; resisténcia de alguns
profissionais para trabalhar em parceria (F15, atividade 12, ago/08).

As barreiras que encontro sdo: salas numerosas, alguns professores
que nao aceitam a inclusdo, mesmo com toda a formagao que lhes é
fornecido em Hora atividade, pais que ndo sdo parceiros, que ndo
aceitam as necessidades de seus filhos e se recusam a procurar os
especialistas indicados pelas psicélogas, sao estas dificuldades que
nao contribui para o desenvolvimento das criangas (F12, atividade
12, ago/08).

Com o andamento da intervengdo alguns obstaculos mostraram-se
bastante solidos enquanto outros pareciam estar se desfazendo.
Ha obstaculos que surgem em funcéo de diferentes fatores, e podem

ser denominados de acordo com sua origem.
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Sassaki (2009) identifica e classifica seis tipos de obstaculos a
inclusdo, ndo apenas no ambiente escolar, mas na sociedade e no trabalho: a)
arquitetbnica, que se relaciona a acessibilidade e locomogao; b) comunicacional,
que se refere a utilizagdo de uma linguagem inadequada; c) atitudinal que
compreende atitudes preconceituosas; d) metodologica ligada aos métodos de
ensino; e) instrumental relacionada a inadequagao dos instrumentos utilizados; f)
programatica que diz respeito a leis e politicas que perpetuam a exclusao.

Considerando-se esta classificacdo pode-se dizer que a principal
barreira identificada pelas formadoras é a metodoldgica, seguida da atitudinal e da
arquiteténica. Nota-se que dos doze indicadores, seis estdo ligados ao professor,
quatro ao sistema de ensino e sua estrutura, um a outros fatores e, um ultimo a
inexisténcia de obstaculos a inclusdo. Percebe-se que a “leitura” do que significa
barreira a inclusdo é contraditéria, pois em alguns casos as formadoras tendem a
liga-la a insercdo do aluno no sistema de ensino, como ao afirmarem a inexisténcia
de obstaculos. Além disso, duas das principais barreiras dizem respeito a alunos
com NEE, o que explicita a concepgao de inclusdo que possuem.

Outro ponto que chama atencdo € a predominédncia de indicacbes
alusivas a figura do professor, podendo-se com isso inferir que lhe atribuem maior
responsabilidade pela remocao destes entraves do que ao sistema de ensino e sua
estrutura.

Pode-se inferir que ha uma relacéo entre a identificagcao da resisténcia
dos professores quanto a inclusdo e as crengas e concepcgcdes das formadoras.
Algumas delas chegaram a afirmar que a “aceitagao” esta relacionada ao amor que

devem ter por seus alunos.

(Quais poderiam ser as causas desta “ndo aceitagdo”? O que vocé
acredita que poderia contribuir para mudar a percepgdo dos
professores em relagdo a esses alunos? A “nao aceitagao” é também
em relagdo aos alunos com dificuldades para aprender?). As vezes
sim, pois na escola percebo que as professoras mais antigas
gostariam de ter em suas salas somente “alunos bons”, pois ao lidar
coma as dificuldades individuais de cada um, e que todos nés temos,
nosso proprio ritmo de aprendizagem elas “estrilam”. A aceitacéo
deveria vir acompanhada do amor, pelos alunos que sdo seus neste
ou naquele ano. Mas infelizmente ndo € o que acontece. Falta algo
de dentro para fora mesmo, humanidade em muitas, essa é a
palavra correta. Elas ndo deixam de trabalhar, mas reclamam o
tempo todo, e ndo condizem com o que se espera de “bom” vamos
dizer assim para aquela ou aquela crianga. Isso € muito ruim dentro
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de um sistema de ensino pois a_‘inclusdo” ja acontece ha muito
tempo ndo somente de alunos especiais e sim com nhecessidades
educacionais especiais (F6, atividade 13, set/08). (Grifos meus).

Esta formadora ja explicitou em outros momentos sua crenga na
necessidade de que os professores tenham amor pela sua profissao.
E interessante observar que as formadoras F11 e F12 tém crencas

semelhantes.

Voltei e iniciei minha carreira como professora em um curso
profissionalizante, o Normal, formacao de professores, dava aulas de
Psicologia, o0 que mais me chamava ateng¢ao na época era que em
minhas aulas eu tentava dar exemplos de salas de aulas e os alunos
diziam que nao queriam ser professores e em pouco tempo eu os via
ensinando nas escolas da cidade, isso me fazia refletir que eles nao
tinham vocacéao para a profissdo s6 o faziam por falta de opgao. Até
hoje eu ainda me pergunto sera que a nossa educagao esta do jeito
que esta hoje nao sera por conta de professores que estao nesta, téo
significante, por falta de op¢cao?Trabalhei neste curso durante 2 anos
me afastei pois nasceu minha primeira filha, dois anos depois tive
outro filhos e passei a me dedicar s6 a eles (F11, atividade 1,
mar/08).

Para F12, o professor tem de ser: “acima de tudo um professor
comprometido e amoroso, sem amorosidade nada se constroi e com conhecimento
a tendéncia é errar menos” (F12, atividade 13, set/08) e F11 complementa que a
provisao de recursos ajudaria, mas nao seria suficiente: “se nao existirem dedicagao
compromisso e principalmente amor” (F11, atividade 13, set/08).

Mesmo vivenciando realidades distantes e com caracteristicas
singulares, as formadoras explicitam crengas semelhantes em relagdo ao perfil
docente, fundado numa relagéo de doagéao ao outro.

E preciso investir também na mudanga de concepcdes, ndo s6 no que
diz respeito a criangcas com NEE, mas de todas as criangas, especialmente no que
se refere aos processos de ensinar e aprender.

Tendo em vista tais condi¢gdes, € possivel pensar na educagio
inclusiva como uma perspectiva que exige compromisso e empenho de todo o
sistema educacional, desde a implementacdo de uma formacgcao de professores
articulada com questdes reais da pratica, mas nao restrita a estas, até a adequacao
da estrutura fisica das instituicdes que atendem estes alunos.
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4.2 Diferenca e deficiéncia: problematizando concep¢oes e crencgas

Na primeira semana da unidade sobre “Inclusdo e diversidade” foi
disponibilizada no ambiente virtual uma atividade que consistia na escolha de um
filme dentre os indicados, para ser assistido e com base nele as formadoras
deveriam responder a algumas questdes. Foram indicados trés filmes (Anexo A) cuja
trama girava em torno de personagens com deficiéncia. Os filmes foram: “Mr.
Holland: meu adoravel professor”; “Meu pé esquerdo” e “Meu nome € Radio”. Aqui a
intencdo nao era aprofundar na discussao de um ou de todos os filmes em si, mas
nas mensagens que estes passavam sobre pessoas com deficiéncia e sua inclusao
na escola e na sociedade, bem como sobre como a pessoa com deficiéncia é
percebida pela sua diferenga. Além disso, objetivava a identificacdo de crencas e
concepgdes das formadoras sobre questdes relacionadas aos aspectos acima
citados.

Das 15 formadoras que assistiram um dos filmes e responderam a
atividade, nove assistiram “Meu nome é Radio” (F1, F3, F7, F8, F11, F13, F14, F15 e
F16), cinco “Meu pé esquerdo” (F2, F4, F6, F10 e F12) e apenas uma assistiu “Mr.
Holland: meu adoravel professor” (F5). Um dos motivos de escolha pode estar
relacionado ao ano de estréia (2003), mais recente que os outros dois (1995, 1989)
e por isso de facil acesso nas locadoras. A formadora F14 observou esse aspecto

em seu comentario:

De: F14

Para: Todos 13/08/2008 08:59:33

ola pessoal,

Optei por assistir o flme "Meu nome é Radio" que era o unico
disponivel na locadora e creio que diante do relato das colegas
qualquer filme assistido teria sido muito bem aproveitado. Estou
ansiosa para assistir "Meu pé esquerdo". Sera o filme do final de
semana...

Abracos, (F4, forum,13/08/08)
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Este relato, dentre tantos outros, confirma que a atividade foi bem
recebida pelo grupo e que despertou interesse para conhecerem os outros filmes
sugeridos.

Os filmes abordam situagcbes variadas que envolvem pessoas com
deficiéncia e sua insercdo na familia, na comunidade e na escola. Este ultimo item é
abordado sob angulos diferentes, em escola comum e/ou em escola especial. Com
isso deveriam realizar uma atividade individual de anadlise e, de forma paralela,
participar de um férum, que teve inicio dias depois.

A discussao no forum foi iniciada em 06/08, solicitando que as
participantes expusessem o0 que mais chamou a atengdo no filme assistido e o
porqué. As formadoras F1, F4, F8 e F13 nao participaram.

Um dos objetivos do férum foi discutir o que os filmes produzem nos
sujeitos que os assistem, bem como que estes fossem capazes de analisar a forma
como as pessoas com deficiéncia sdo retratadas pelo cinema e na sociedade,
trazendo a luz suas experiéncias e crencas. Por isso, a discussao no férum era
estratégica para identificar esses e outros elementos da pratica das formadoras.

Logo no inicio nota-se que as mensagens deixadas no forum abordam
a questdo superficialmente. Percebe-se que a maioria deixa seu comentario
enfocando principalmente a superagdo da deficiéncia e sentimentos como a
compaixao e amor. Além disso, fizeram comentarios semelhantes no que se refere a
pessoa com deficiéncia, independentemente do filme que assistiram.

Nessa mesma direcdo, a formadora F5 salienta a resisténcia do

personagem em aceitar a diferenca do filho.

De: F5

Para: Todos 11/08/2008 14:29:55

Oi pessoal! O filme que assisti pela segunda vez foi "Mr. Holland,
adoravel professor". Infelizmente, as locadoras de cidades pequenas
estdo liquidando as fitas de video e n&o consegui encontrar os
demais para locagao. Gostei muito do filme e, dentre as coisas que
mais chamam a atencao, esta a resisténcia do professor, apaixonado
pela musica, em reconhecer a diferenga de seu filho, que nasce com
um sério problema de audigdo, embora consiga aceita-la em cada
um de seus alunos. O concerto que ele faz em homenagem ao filho,
depois que ele proprio aprende a ouvir a musica de seu siléncio, é
bastante comovente. E uma pena que ndo seja dedicada uma maior
atencdo a questdo da diferengca. Mas vale a pena assistirl!! (F5,
férum, 11/08/08) (Grifo meu).
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Com o andamento das discussdes no féorum buscou-se por meio de
questionamentos e provocagdes, estimular as formadoras a aprofundar suas
analises e reflexdes sobre a forma como a sociedade “olha” para as pessoas com
deficiéncia e, de modo mais especifico, como os formadores e professores
“‘percebem?” tais diferencgas.

Em outra mensagem F5 destaca a relagao do pai, musico, com o filho,
surdo. Contudo, havia um outro aspecto de grande relevancia para a discussdo em
questao e que a formadora ndo mencionou.

A partir de algumas “pistas” e questionamentos a formadora escreve:

De: F5

Para: Todos 14/08/2008 17:25:35

Ah, Josiane! Entdo vc quer que eu conte o final do filme, é? Olha
pessoal, nao briguem comigo, viu... a culpa é dela... rssss...

Entdo vou comecar falando sobre a musica... que aparece muito forte
em dois momentos do filme: um deles é a sinfonia que Holland
oferece como um grande presente ao filho e é muito linda a
mensagem transmitida por ele. Foi o momento em que o
personagem parece deixar de ser surdo e se abrir 8 mensagem que
a vida quis Ihe ensinar. Outro momento é a sinfonia que ele recebe
de presente por parte de todos os seus alunos, ja adultos e
crescidos, na Ultima cena. E uma homenagem que todo professor
gostaria de receber como prémio e como valorizagao pela sua
dedicacao a arte de EDUCAR. Na verdade, todo educador mereceria
ouvir um dia o que diz uma das alunas de Holland, a aluna com mais
dificuldade da primeira turma, a qual ele ajudou a conquistar um
grande sonho: "N6s somos a sua sinfonia, professor! A sinfonia que
vocé construiu durante tantos anos de trabalho como professor...
Parabéns!" (F5, forum, 14/08/08). (Grifos meus).

A formadora se refere ao personagem surdo como se essa deficiéncia
pudesse ser eliminada e fosse algo que o impedisse de perceber e expressar seus
sentimentos e emocgdes. Observa-se uma forte tendéncia a normalizagao, presente
no imaginario social, que reforgca a imagem de incapacidade e as limitagdes do
sujeito entendido como o diferente.

Em seguida a formadora envia nova mensagem ao férum, destacando

suas aprendizagens:

De: F5

Para: Todos 14/08/2008 17:34:59

Ah, mais uma questao importante que aparece no filme e que apenas
depois de enviar a atividade me dei conta. Além da incluséo do filho
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surdo do personagem na sociedade, sdo mostradas ainda muitas
formas de incluir a diversidade dos alunos em aula e ndo apenas
daquele aluno considerado especial. Holland comega a dar aulas de
musica bastante contrariado, apenas como uma forma de garantir o
sustento da familia e da grande ilusdo de que, como professor, teria
tempo para compor uma sinfonia. Aos poucos, vai se envolvendo
com cada um de seus alunos e com suas historias de vida que séo
unicas, com as necessidades de cada um e suas formas diversas de
viver e de sentir, portanto produzir, a musica. Na_verdade, se
apaixona pela profissdo ao descobrir que cada aluno é especial e
merece um olhar a partir de sua singularidade... (F5, férum,
14/08/08). (Grifos meus).

Algumas provocagdes mostraram-se fundamentais e podem ter
contribuido para a aprendizagem das formadoras, conduzindo-as a reflexdes
importantes sobre o tema e sobre suas préprias crengas e concepgdes.

O professor foi visto pela maioria das formadoras como agente de

mudanca e, no que diz respeito a inclusdo, essa concepc¢ao fica mais evidente.

De: F3

Para: Todos 25/08/2008 09:27:49

Bom dia pessoal!

Desculpem-me o periodo de auséncia neste Forum - trabalho,
Faculdade e outros cursos... O tempo acaba passando mais
depressa do que deveria... rsrsrs. Enfim, assisti o filme "Meu nome é
Radio". Muitas cenas me emocionaram e me permitiram refletir mais
um_pouco sobre a inclusdo. Uma das questbes que penso ser
relevante apontar é a atuacédo do educador, a importancia e a "forca"
gue este possui_para promover a incluséo, principalmente quando
acredita que o outro é capaz aprender e, assim, valoriza seus
avancos, por pequenos que parecam ser. No filme, um dos fatos que
pode ser observado é que a atitude do professor passa a ser um
referencial, modificando as atitudes de discriminagdo dos alunos e de
outras pessoas da comunidade em relacdo a Radio. A _meu ver
acreditar no outro, respeitar seu ritimo de aprendizagem, auxilia-lo e
valorizar_seus avancos sdo_alguns passos para _promovermos a
inclusao.

Abracos, (F3, férum, 25/08/08). (Grifos meus).

Para F3 o professor € capaz de mudar as atitudes dos alunos e
promover a inclusdo. Nota-se que em ambas as narrativas o professor tem papel
central na determinagdo e produgdo da imagem do aluno “diferente” diante dos
outros. Cabe ao professor a responsabilidade pela aprendizagem dos alunos e
também pelo resultado obtido nesse processo de mudanca. Parece nao haver muita

distingao entre ser professor e ser formador neste momento.
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Além disso, é também definido como mediador, sendo que “o educador
€ 0 parceiro mais experiente, em que sua fungdo é observar, problematizar,
intervindo sempre que achar que pode fazer o educando avangar sobre suas
hipéteses em relagdo ao conhecimento” (F1, atividade 4, abr/08).

Esta concepcdo de professor é predominante no grupo investigado
podendo-se inferir que mesmo fazendo parte de realidades educacionais bastante
diferentes entre si e distantes geograficamente ha uma “marca” comum que as
define, moldando uma identidade docente fundada na relagdo com o outro.

E interessante atentar para algumas consideracdes individuais que
surgiram em resposta a questado 6 da atividade 11: “Se vocé discutisse esse filme
com seus pares em sua escola, quais questdes vocé abordaria e por qué?”, pois
essa questdo trouxe elementos importantes para a andlise tanto das crengas e
concepcdes das formadoras quanto de seus conhecimentos.

O papel do professor e a inclusdo da pessoa com deficiéncia na escola
foram considerados aspectos relevantes pelas formadoras F1, F3, F6, F13 e F14
para ser analisado pelos professores, em uma suposta discussao.

Quanto ao papel do professor F1 salienta: “Que quando acreditamos e
investimos sempre obtemos resultado independente da situagao” (F1, atividade 11,
ago/08). Ja F3 afirma que:

Procuraria destacar o fato de como o professor pode fazer a
diferenca na vida de uma pessoa, quando acredita nisso e se
determina a tomar atitudes coerentes e significativas, considerando a
importancia e reais necessidades do outro. Enfatizaria, ainda, a
necessidade de ser sensivel para enxergar os avangos de tal
educando conforme os limites impostos pela propria deficiéncia.
Além disso, procuraria abordar as atitudes / comportamento do
professor que permitiram incluir Radio de forma positiva, contribuindo
com sua aprendizagem em ambito geral — escolar e social (F3,
atividade 11, ago/08).

Para a formadora, o professor pode fazer a diferenga na vida de seus
alunos, se acreditar e considerar a importancia e reais necessidades do outro. Além
disso, destaca que deve ser sensivel e atento aos avangos, mesmo que pequenos,
de seus alunos.

Concepcgdes e crengas foram aflorando e evidenciando o que estas

atribuem valor, principalmente no que se refere ao processo de ensino-
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aprendizagem. A expressao “fazer a diferenga” foi muito utilizada pelas formadoras
ao longo do programa e pode revelar uma contradigdo presente em alguns
discursos, de quem acredita no poder que o professor tem de mudar a vida de seus
alunos, mas ao mesmo tempo, parece nao acreditar no que diz, mostrando-se
abatidos e desmotivados.

Para F6 a histéria do personagem Christy Brown (“Meu pé esquerdo”)
pode ser utilizada para motivar os professores que deveriam refletir sobre ela e

aprender com a experiéncia de uma pessoa com sérias limitagdes fisicas.

[...] que essa historia nos sirva de inspiragdao, que abra nossas
mentes antes de julgarmos alguém e/ou alguma coisa, até nos
mesmos e nos leve ao mais alto grau de motivacao. Afinal a
realizacao financeira e profissional que tanto buscamos depende
muito da nossa base conceitual, pois sabio é saber tomar proveito da
experiéncia alheia construindo novos conceitos (F6, atividade 11,
ago/08).

Ja a formadora F13, faz uma analise com base em uma cena que lhe
marcou e que esta relacionada ao papel/postura do professor, referindo-se ao
personagem Harold Jones (“Meu nome é Radio”) e sua postura em relagdo a Radio,

revelando uma concepg¢ao mais ampla de incluséao:

Um questionamento que me surgiu ao longo do filme é sobre a
familia do treinador. Qual deficiéncia o técnico ndo enxerga? Em que
ponto a proposta da inclusdo social é deixada de lado a ponto de nao
enxergar o dia-a-dia. Cabe-nos repensar a vida cotidiana a fim de
carregar de sentido os fazeres do dia-a-dia. “Por que vocé esta
fazendo isso?” — é uma fala que surge no filme e digna de
consideragcdo, sempre teremos que nos perguntar por que, é o
porqué que nos coloca em situagcao de alerta e nos incentiva a ir
além do que nos é dado. E o MOTIVO que nos pde em posicéo de
busca. — Isso remete a planejamento. “Até onde ir?” — outro
questionamento surgido que diz muito. E necessaria a percepcdo dos
limites. Identidade — Cena onde o treinador-pai conta o fato
acontecido quando tinha 12 anos: o que me toca? O que me
sensibiliza? O fato de Radio aparecer em sua vida o remete a algo ja
posto em que ele reconhece como alguém que ndo cumpriu 0 seu
papel — “Eu nao fiz nada”. O treinador agora se identifica com a
causa de Radio, para se redimir, por que acredita? Nao importa, o
importante € se mobilizar e mudar. O passado ja passou, €&
importante recomecgar sempre. “Enquanto eu ainda tenho chance”.
— cena final do filme que mostra que as coisas devem ser feitas,
embora tarde, enquanto ainda podemos fazer (F13, atividade11,
ago/08). (Grifos da formadora).
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A formadora F13 analisa a cena com base em suas concepc¢des de
inclusédo e do que acredita ser o papel do professor, embora nao fique explicito neste

” o«

excerto, que tem o poder de promover a mudancga, de “fazer a diferenga” “enquanto

ainda tem chance”.

Nesse sentido cabe destacar a inquietacdo de F14: “e hoje o que
temos feito com as inumeras criangas aprisionadas pelo preconceito?” (F14,
atividade 11, ago/08).

O formador F9 pontua o que considera relevante abordar na discussao
dos filmes e, tendo como foco o papel do professor, faz uma analise ampliada do
que significa ser diferente e de como as pessoas “olham” para a diferenga, com isso

busca provocar o grupo a “olhar com olhos de ver”.

De: F9

Para: Todos 25/08/2008 23:56:47

Ola pessoal, estou de volta. Assisti ja o meu pé esquerdo e Mr
Holland. O paralelo que fago € que ambos mostram o quanto ser
diferente incomoda a todos. A sociedade nao foi feita para
compreender os "ndo normais". A sociedade trabalha com o padrao.
O sistema que vivemos procura aqueles que possam produzir e
produzir... Os muito jovens n&o sao valorizados, os mais velhos nao
sdo valorizados, as mulheres, antes da revolugdo sexual, ndo eram
valorizadas, os deficientes nunca foram levados em conta. E néo é
uma questdo s6 de injustica social: é a légica do sistema. Procurei
abordar os filmes sob esta logica para abrirmos os nossos olhos e
percebermos que ndo se trata s6 de se sensibilizar com as
dificuldades e a forca de vontade dos personagens. E muito bonito
ver a superagdo... mas se nao olharmos com olhos de ver so6
ficaremos na superficie do fendmeno. Pode parecer cruel, mas ser
diferente incomoda o sistema pois foge da padronizagdo. Isto € um
perigo para a era da massificagdo. abracgos

Essa expressao € explicada pelo formador em um momento anterior:
“Sei que parece redundante mas ha uma diferencga entre ver e olhar. Olhar é passar
os olhos superficial mente e identificar a paisagem, as pessoas, o caminho. Mas ver
é mais que olhar é descobrir. E buscar o detalhe e enxergar por tras da aparéncia.”
(F9, férum, 25/03).

Por isso para ele é necessario mais do que sensibilizar e chamar a
atencdo para a superacido da deficiéncia, pois a producdo da diferenca se da no

meio social, assim como a exclusdo. F9 entende que ser diferente incomoda a
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todos, por isso percebe a diferenca relacionada com a sociedade e a valorizagao
dos sujeitos “normais”.

Cabe lembrar que a formadora F5 também se preocupou com as
atitudes dos professores frente a deficiéncia como sendo um aspecto essencial e
que por isso priorizaria atividades voltadas aos sentimentos que os professores
poderiam experimentar estando no “lugar” de alguns personagens, entre os quais “o0

deficiente”. Assim adotaria a seguinte atividade:

Em primeiro lugar, simplesmente passaria o filme e deixaria que os
professores comentassem o que sentiram ao assistir ao filme. Em
seguida abordaria questbes referentes as reacdes dos diferentes
personagens. Uma das atividades possiveis seria dividir os
professores em pequenos grupos e solicitar que se colocassem no
lugar de cada um: “O que vocé faria [0 que sentiria] se fosse...”

- O pai

- Amae

- A professora

- O deficiente

Penso que falar sobre o problema e observa-lo de fora € muito mais
facil que estar envolvido nele (F5, atividade 11, ago/08).

Discutir “os olhares” sobre a deficiéncia sob diferentes angulos poderia
fomentar importantes descobertas para os professores. Esse aspecto corrobora o
que anteriormente se referiu em relagao aos principais entraves a inclusao, trazendo
a superficie uma forte barreira atitudinal, ainda muito presente no fazer docente e
que preocupa grande parte das formadoras. Barreiras atitudinais estdo ainda muito
presentes no contexto escolar e fortalecem a discriminacdo, pelo preconceito, e a
exclusédo de todos aqueles que ndo se enquadram em um padrdo, em uma norma,
socialmente produzida como a regra que determina o lugar destes sujeitos cuja
identidade € também forjada nos espagos escolares.

Considerando-se esses fatores, acrescentou-se as colocacdes do
formador F9 alguns questionamentos visando ampliar as discussdes em torno do

tema.

De: P1

Para:Todos 29/08/2008 22:06:18

Ola pessoal,

Pensando nisso, proponho que continuemos a discussdo em torno
de algumas questbes: o que afinal é ser diferente? Por que ser
diferente incomoda tanto?
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Lembram do que Bianchetti coloca: "Eu n&o estava olhando para o
diferente: eu ERA o diferente!"? Quem era o diferente nos filmes?
Por qué? Qual a relacédo que os filmes estabelecem entre deficiéncia
e diferenga? O que observamos hoje nas escolas nos leva a pensar
em que processos? Como 0s nossos alunos estdo se tornando
sujeitos do mundo? O que significou a presenca de Radio na escola?
O que vocés acham?

Sao s6 algumas questdes para continuarmos nossa discusséo sobre
esse tema que acredito interesse a todos profissionais da educacao.
Um forte abraco,

Josi.

Com isso, algumas vozes se calaram, outras buscaram eco:

De: F9

Para: Todos 31/08/2008 13:13:04

OL4a meninas, bom dia. A proposta do Josi € muito boa. Abre varias
perspectivas de conversas. Uma delas ja iniciei falando do sistema. E
obrigado Josi por dar nomes aos Bois. AS vezes me pego sem
nomear esperando que as pessoas reflitam sobre as COISAS.
Quanto as escolas vejo-as como um um universo em desencanto... E
preciso reencanta-la de novo. Ta na hora do almogo rsrsrs. depois eu
volto. (Grifos meus).

Observa-se que o formador buscou provocar o grupo a discutir,
trazendo suas reflexdes e inquietagbes. Entretanto nota-se um grande siléncio e,
mesmo as mensagens apenas sobre o filme, desaparecem.

Novamente provocagdes e questionamentos sao enviados ao grupo:

De: P1

Para: Todos 03/09/2008 21:35:57

Ola meninas!!

Estdo muito timidas por aqui...

Temos tantas coisas para discutir, ndo é? Afinal, esse assunto nos
exige muita reflexdo, exige repensar crencas, valores, conceitos e
conhecimentos, para que ensinar todos os alunos se torne uma
realidade e ndo apenas um discurso politicamente correto.

Entado, o que pensam sobre as questdes colocadas aqui?

Um abrago, Josi

O siléncio continua. Contudo, as indagagdes e interagdes colocadas no
féorum possivelmente tenham contribuido para que as formadoras refletissem sobre a

diferenga, como enfatiza F3:
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De: F3

Para: Todos 08/09/2008 21:42:05

Boa noite pessoal,

Em relacdo as questdes propostas para reflexdo, penso que a
"diferenga" € o que prevalece entre os seres humanos, ou seja,
"ninguém é igual a ninguém". Todavia, como coloca F9 a sociedade
estabeleceu um padrdao, a meu ver, até para a prépria diferenca; é
como se houvesse determinadas diferengas dentro de um conjunto
padrao que as igualassem. Nessa légica, o deficiente acaba ficando
fora desse conjunto, ou melhor, passa a fazer parte de um outro
conjunto, excluido por um sistema social que valoriza a producao e o
lucro e, conseqlentemente, ndo tem "paciéncia" com o humano: um
ritmo mais lento; o siléncio da fala; o olhar de um corpo que enxerga
na escuridgo...

Abracos

A formadora F3 analisa a propria concepg¢ao de diferenca a partir das
colocagdes anteriores e a relaciona com a valorizacdo de um determinado padrao
em relacdo a outro. Salienta ainda o agrupamento em torno de um determinado
conjunto, que reforga a exclusao pela deficiéncia.

Novamente alguns dias se passam e o siléncio predomina. Entédo, F9

retoma a discussao sob seu ponto de vista e acrescenta:

De: F9

Para: Todos 14/09/2008 22:52:51

Ola meninas, boa noite. Poi € Josi, de uns tempos para ca algumas
coisas parecem que deixaram de "existir" como se fossem naturais.
Isto é, pensar na forma como funciona a sociedade é dizer que ela é
assim mesmo e pronto. Nao € ndo e nunca foi! Vou trazer um caso
gque ndo tem a ver com inclusdo ou necessidades educativas
especiais, mas que é um retrato da barbarie produzida por este
sistema. Foi o caso amplamente divulgado pela midia dos dois
irmaos que foram assassinados, ao que parece, pela madrasta e
pelo pai. A forma como o crime ocorreu, morte por asfixia e depois
incéndio dos corpos e mutilacdo, demonstra muito mais do que um
crime hediondo. Estas criancas ja viviam um processo de violéncia
muito anterior a sua morte. Por varias vezes as criangas foram
afastadas do pai e da madrasta, mas sempre voltavam. Fica a
pergunta: Porque dois adultos matam duas criangas desta maneira?
Sendo que as criangas tinham um vinculo afetivo com as mesmas?
Sera porque nao tem Deus no coragao? Sera que eram loucos? Sera
que vivemos numa sociedade de loucos? Bem, o que acho é quando
duas pessoas agem da forma como este casal supostamente agiu &
porque elas sao reflexo do sistema em que vivemos. O sistema
capitalista vive da exploragdo do homem pelo homem. Privilegia a
mercadoria dinheiro e promove a reificacdo do ser humano. Portanto,
aquelas criangas nas maos de seus assassinos ndo passavam de
meros objetos que poderiam e deveriam ser descartados por eles.
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Sim, pois no processo de reificagdo as pessoas se tornam coisas.
Mercadoria que s6 possui um valor de uso quando promove um valor
de troca. Aquelas criangas eram um estorvo para aqueles dois. Neste
sentido, nada mais "natural" do que se livrar deles. Pensando na
escola. Sera que aquelas criangas nao tinham escola? Irdao dizer: "A
culpa agora é da escolallll" Nao se trata disto. Se trata de pensar
como o sistema capitalista projeta nas pessoas a consciéncia e o
desejo de descartar os objetos e as pessoas. O desejo de consumir
pelo consumir provoca um outro desejo de nos livrarmos daquilo que
nos incomoda. A crianca de inclusdo provoca incdmodos em todo
mundo. Se depender do sistema capitalista ela € um empecilho que
deve ser eliminado. Perdoe-me a indignacdo... Mas as criangas
mortas poderiam ser alunos de nossas escolas. Muitos deles sofrem
violéncias cotidianas por conta de sua condicdo de classe social e
nés ndo nos damos conta. Muitos morrem e nem ficamos sabendo...
Muitos morrem um pouco a cada dia. Tem solugao??? Devemos

falando. O que estou tentando dizer € que enquanto n&o tivermos um
leitura_mais abrangente e profunda de como funciona de verdade a
sociedade, todas as nossas acdes serdo paliativas. E elas sao
importantes e necessarias. Mas serdo insuficientes se acreditarmos
gue a ordem das coisas ho mundo sdo naturais. Um grande abraco.
(F9, férum, 14/09/08). (Grifos meus).

O formador chama a atengcdo do grupo para a naturalizacdo da

exclusdo. Além disso, traz a luz aspectos relevantes e constantemente silenciados,

como: a naturalizacdo da exclusdo que ocorre pela diferenca, a eliminagao daquilo

que desagrada, a necessidade de ampliar e aprofundar o conhecimento sobre a

sociedade, bem como, o papel do professor (e formador) diante da producdo de

exclusoes.

Vale destacar o papel do professor e sua insercdo em um contexto

sociocultural mais abrangente que, nas palavras de Madeira (2004, p. 18) possibilita

compreender que:

Sendo os Educadores social e politicamente investidos da tarefa de
discriminar diferengas ou, diante de sujeitos “diferentes” que
perturbam a “harmonizacéo” de fungdes sociais, podem recusar ou
negociar critérios de classificagdo social que posicionam os sujeitos
como “desiguais”. De certa forma e em certa medida, a manutengéo
da funcionalidade (pelo menos parcial) dos sistemas econémicos que
produzem a exclusdo e que ndo estdo comprometidos com a
construcdo da igualdade entre todos os cidadaos, dependera do
modo como os educadores se posicionam diante das circunstancias
dos grupos subordinados ou excluidos.
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Os professores e seus formadores sdo sujeitos, membros de uma
sociedade, afetados por uma cultura e produtores de significados, comprometidos
com valores éticos e morais que se fazem presentes no modo como ensinam € no
modo como aprendem a ensinar.

Observou-se ainda que as discussdes académicas em torno da
proposta de educacao inclusiva, focam muitas vezes, a pessoa com deficiéncia e
sua suposta “necessidade” de pertencer ao mundo dos “normais”. Essa dimenséao
tende a provocar alguns equivocos, dentre os quais de que a educagao inclusiva é
para aqueles que possuem uma deficiéncia.

E preciso discutir a inclusdo de pessoas com deficiéncia numa
proposta de educagao que considere “0 modo de olhar o outro”, ndo como uma
ameacga ao ensino e a necessidade que alguns estudantes podem apresentar em
receber atendimento especializado, mas sim, pelo lugar que ocupam as crengas na
construgcdo do conhecimento dos professores e de seus formadores.

Nesse sentido parece relevante considerar que o0s docentes
necessitam de conhecimentos especificos sobre as diversas necessidades
educacionais especiais, porem precisam de oportunidades para refletirem sobre
suas crengas, ndo s6 em relagao ao outro “diferente”, mas, sobretudo, sobre o que é
a esséncia de seu trabalho — ensinar, colocando assim em xeque suas arcaicas e
tradicionais praticas.

A oportunidade de realizarem uma atividade diferente (assistir um
filme), somado as discussbes no forum e aos questionamentos da atividade 11,
contribuiu muito para que as formadoras refletissem sobre suas concepgdes, bem
como ampliassem seus conhecimentos no que concerne a atuagao de professores e
formadores para incluir, de fato, a todos.

De modo geral as formadoras puderam observar e analisar a imagem
da pessoa com deficiéncia, bem como as relacbes que séo estabelecidas em torno
dos personagens nos distintos filmes. E interessante observar que, mesmo tendo
assistido a filmes diferentes, o sentimento manifestado em relagdo a pessoa com
deficiéncia era semelhante para cada formadora, embora os abordassem a partir de
seu crivo, com o filtro de sua “lente”, suas crengas, conhecimentos e concepgoes.

Em alguns momentos o que pareciam ser apenas crengas foi se

mostrando como uma dura realidade da qual partilham as formadoras F3, F8, F10 e



174

F14. Para este grupo um dos principais obstaculos tem sido a inclusdo de alunos
que estdo em situagdo de exclusdo, dentro da prépria escola, por apresentarem

dificuldades de aprendizagem, problemas de socializagdo, de comportamento, etc.

4.3 Incluir? Quais alunos?

A palavra incluséo tem sido frequentemente associada a insercédo de
estudantes com necessidades educacionais especiais no ensino comum. Contudo,
sabe-se que esta palavra ndo pode ser considerada fora do paradoxo inclusdo X
exclusao, pois para Lunardi (2001, p. 28) “todos podem ser excluidos de alguma
situagdo e incluidos em outra”. Para esta autora a inclusdo pode ser vista como
tentativa de normalizagao dos sujeitos “diferentes”. Normalizar significa tornar igual a
norma e incluir, nessa perspectiva, seria uma tentativa de minimizar as diferengas
em fungcdo de uma norma dominante. Por isso alguns estudiosos tem se mostrado
reticentes ao projeto de escola inclusiva, por acreditarem que tende a eliminar as
diferencgas.

Normalizagdo e exclusdo sdo processos fortemente entremeados no

contexto das escolas, como ressalta F10:

A discriminagdo existente ndo s6 com pessoas portadoras de
deficiéncias, mas com aqueles que nao se adequam ao padrao
considerado “normal”’ nas escolas, como sdo os casos de alunos com
dificuldades de aprendizagem, que acabam sendo excluidos das
aulas, por ndo acompanharem (F10, atividade 11, ago/08).

Cabe indagar entdo quem sdo os diferentes que a escola busca
normalizar? Considerando-se esta questao, é necessario jogar luzes para o modo
como a escola percebe a diferenga e como os diferentes sao tratados nela e por ela.

Notou-se que algumas formadoras faziam referéncia a alunos que
apresentam dificuldades de aprendizagem e que precisavam ser incluidos. Algumas
narrativas apontam para este fendbmeno. Segundo as formadoras F3 e F10, a

inclusao é pauta de varias discussdes na escola onde atuam:
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Discutimos sempre esse tema, pois a cada reunido que temos
buscamos identificar quais alunos nao estdo participando das aulas,
por qué nao estdo e o que precisamos fazer para inclui-los. Sempre
surgem muitas duavidas com relagdo aos alunos nao alfabetizados
das terceiras séries que ndo conseguem acompanhar a turma ou
aqueles adiantados que acham a aula mondétona para eles. Entao
discutimos sempre a questdo da adaptagdo das atividades a eles
(F10, atividade 11, ago/08).

A formadora preocupa-se com a nao exclusdo de alunos com
dificuldade de aprendizagem e de todos aqueles que ndo estejam participando das
aulas. Além disso, nota que ha dificuldade, por parte dos professores, em adaptar

atividades as necessidades dos alunos. Nessa mesma diregdo F3 acrescenta que:

Algumas vezes iniciei, em horario de atendimento individual ou
HTPC, discussbdes sobre esse tema (inclusdo) com os professores
com quem trabalho devido a existéncia de alunos, em suas salas de
aula, que ja repetiram mais de uma vez a mesma série e
demonstram ainda muita dificuldade de aprendizagem, porém néao
apresentam diagnéstico médico indicando alguma deficiéncia. Essas
conversas ocorreram porque o0s educadores evidenciaram
dificuldades para incluir estes alunos de forma significativa, em que
se possa observar progresso na aprendizagem dos mesmos. Esses
docentes chegaram a afirmar que nao estdo preparados para incluir
tais educandos (F3, atividade 11, ago/08).

E interessante observar que a dificuldade dos professores, segundo a
formadora, estd em incluir, de forma significativa, alunos com dificuldades de
aprendizagem, afirmando que n&o estdo preparados para inclui-los. Nota-se que de
acordo com F3 tais criangas ndo possuem qualquer deficiéncia o que contraria a
percepcgao de que seria a insergao destes (deficientes) no ensino comum a causa de
diversos problemas que os professores e as escolas tém apresentado para educar
com qualidade.

Alunos com dificuldades de aprendizagem também estdo no centro das

preocupacdes das formadoras F11 e F16:

Quando detectamos as deficiéncias de aprendizagem dos alunos
discutimos a problematica com os professores nos momentos de
planejamentos, além disso procuramos fundamentar as discussodes
com a utilizacdo de textos e videos que propiciem estimulo ao
professor para que estes se sintam motivados e possam também
incentivar os alunos tentando elevar a auto-estima dos mesmos.
Criamos sistema de monitoria, onde os alunos que mais dominam os
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conteudos de cada disciplina ministram aulas para os colegas com
dificuldades em outro turno. Os professores também procuram ajuda-
los no decorrer da aula para que haja um melhoria no aprendizado.
Projetos de leitura sdo desenvolvidos visto que um dos grandes
problemas é a questdo da leitura e escrita (F16, atividade 11,
ago/08).

A escola pode e deve tirar proveito da diferenga como algo a ser
fomentado e n&do como algo a ser banido. Portanto, incluir de fato é tirar proveito da
diferenca em favor da aprendizagem dos alunos.

As formadoras F3 e F6 relataram que, em muitos momentos de
discussdo sobre o tema, os professores queixaram-se de que nao se sentem
preparados para atuar nessa perspectiva. F3 relembra um momento de interacéo

com O grupo e acrescenta que:

Muitos ainda colocaram a questdo da implementagcdo das politicas
publicas educacionais no Brasil, as quais acontecem de modo
desordenado, sendo impostas agdes que o educador deve cumprir
sem ter preparo / formagao para isso. Observaram também que os
cursos de formagao continuada nem sempre oferecem embasamento
suficiente para que os professores possam solucionar os reais
conflitos vivenciados na complexidade cotidiana (F3, atividade 11,
ago/08).

Este aspecto traz, além da problematica que envolve a formacéao de
professores e a implementagao das politicas educacionais, a imagem de aluno ideal
que muitos docentes constroem durante o periodo de formagao para a docéncia (ou
antes deste, em suas vivéncias na escola, na familia e na sociedade) e que é
delineada pelas suas crengas e concepgdes, traduzindo-se, muitas vezes, na
“invisibilidade” daqueles que apresentam alguma dificuldade, mas cujo “rétulo” néo
foi identificado como uma NEE. O aluno que apresenta alguma NEE, principalmente
em caso de deficiéncia, cria uma necessidade de suporte especializado e de
recursos especificos que lhe devem ser disponibilizados. Ja o aluno que n&o se
enquadra nas definicdes de NEE, pode facilmente tornar-se invisivel o que acaba
por produzir variadas formas de exclusao.

Tendo em vista este processo e, ao contrario do grupo de F3, o relato
da formadora F6 sobre 0 modo como alguns professores acompanham alunos com
dificuldades que recebem atendimento educacional em sala de recursos é bastante

preocupante:
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Os professores precisam ser levados a discussao dos casos de cada
alunos, pois na escola que trabalho temos uma sala de recursos que
atende alunos com necessidades educacionais especiais ou nao,
com uma professora especialista e 0 acompanhamento “as vezes da
professora da sala”’. Os alunos sao devidamente matriculados no
ensino regular e frequentam a sala de recursos em horarios e dias da
semana pré-estabelecidos. A professora especialista trabalha
praticamente com no maximo dois alunos por horario, e as atividades
sao preparadas de acordo com as necessidades de cada um. Depois
que saem dessa sala, percebo que nao ha continuidade desse
trabalho com a professora da sala regular e muitas vezes o aluno fica
na sala apenas se socializando e ndo acompanha o conteudo que
esta sendo dado (apesar desta receber orientagdes especificas da
coordenacéao a respeito desse trabalho necessitar ser continuo) (F6,
atividade 13, set/08).

Nota-se que a inclusdo dos alunos € um processo muito complexo e

que é corroborado pelo relato de F9:

Na minha atual escola ndo passamos por esta situagdo. O que temos
sdo os alunos que por conta de determinados comportamentos ou
por problemas de aprendizagem acabam por se sentirem excluidos.
Entdo é preciso muito trabalho para que os professores percebam
neste aluno coisas positivas e possam ‘“inclui-los” de verdade na
escola (F9, atividade 13, set/08).

A narrativa do formador F9 enfatiza a dificuldade encontrada e remete
a necessidade de uma analise mais aprofundada do que pode estar na base de
processos de exclusdo, independentemente das caracteristicas dos alunos.

Com isso um ponto que merece ser analisado neste estudo e que esta
diretamente relacionado a estes processos, diz respeito a “invisibilidade” de alguns
alunos em sala de aula e nas escolas, ndo s nos anos iniciais, mas em todo o
sistema de ensino & possivel observar este fenbmeno. Esse ndao € um fenébmeno
fisico, ele revela a exclusédo pela indiferenga a diferenca e a singularidade proprias
de cada um.

Nota-se que alguns alunos tornam-se ‘“invisiveis” aos olhos do
professor o que pode provocar no formador angustia quanto a efetiva aprendizagem
de todos, independentemente de seu rotulo. Ao que parece os alunos rotulados com
dificuldades de aprendizagem podem ser bem visiveis aos olhos de algumas

formadoras, o que corrobora a existéncia deste fenbmeno associado a exclusao.
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E possivel que a “invisibilidade” e/ou excluséo de determinados alunos
seja produzida pelas expectativas do professor, na perspectiva de Arends (1995).
Este autor afirma que as expectativas do professor em relagédo a alguns alunos ou a
turma afetam o modo de interagdo e de relacionamento que os professores
estabelecem com os alunos e, em alguns casos, o que estes aprendem, criando um
padrao de comportamento ciclico tanto por parte de um quanto de outro. Para
Arends (1995, p. 161):

O tratamento diferente ndo acontece em todas as salas de aula. Na
realidade, ha grandes diferengas entre os professores relativamente
ao grau de expectativas incorrectas que tém relagdo aos seus alunos
e ao tratamento diferente que dao aos alunos. Contudo, é dificil
conseguir uma sala de aula isenta de expectativas negativas e de
tratamento diferenciado. As vezes, formam-se falsas expectativas
devido aos preconceitos e esteredtipos inconscientes que todos
possuimos. E dificil agirmos sobre o que fazemos
inconscientemente. Noutras situagdes, os alunos em relacdo aos
quais os professores tém baixas expectativas coincidem com os que
apresentam comportamentos perturbadores. Geralmente os
professores interagem mais em termos verbais e ndo verbais com
estes alunos, de uma forma negativa e critica.

Assim a exclusao pode ser produzida pelo sujeito que ensina, de forma
consciente ou ndo. O tratamento diferenciado dispensado a um aluno podera, desse
modo, gerar diferentes respostas devido a expectativas incorretas que o professor
tenha a seu respeito. Isso ocorre, algumas vezes, em fungdo de preconceitos e
esteredtipos, 0 que, de certa forma, poderia explicar a exclusdo e mesmo a auto-

exclusao de alunos que n&o se enquadram no perfil de “bons alunos”.
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5 EDUCAGAO INCLUSIVA E FORMAGAO DE FORMADORES: ANALISANDO
PERCURSOS DE APRENDIZAGEM

Este capitulo aborda as contribuicbes do Programa Formacéo de
Formadores, desenvolvido a distancia, via internet, no Portal dos Professores da
UFSCar, para a ampliacdo da base de conhecimento das formadoras que o
concluiram, mais especificamente no que concerne ao conhecimento do conteudo
especifico e ao conhecimento pedagogico do conteudo.

O formador precisa possuir uma base de conhecimentos (SHULMAN,
1986, 1987) necessarios ao ensino, que Ihe permita formar professores de modo
que estes sejam capazes de ensinar seus alunos. Esta base, como anteriormente
explicitado, € composta por conhecimentos agrupados em trés categorias centrais: o
conhecimento do conteudo especifico, o conhecimento pedagogico geral e o
conhecimento pedagdgico do conteudo.

No caso do formador, esta base de conhecimento pode ser
considerada muito complexa, pois implica uma dupla funcdo e o dominio de
conhecimentos de diferentes ordens: conhecimento para ensinar criangcas e
conhecimento para ensinar adultos a ensinar criangas. Cabe ao formador
desempenhar um papel “duplamente complexo”, pois devem oferecer suporte a
aprendizagem sobre o ensino e modelos de docente (TANCREDI; REALI;
MIZUKAMI, 2006).

Tendo-se isso em conta, a intervengcao foi estruturada de forma a
contribuir tanto para aprendizagem dos conteudos pelas formadoras, quanto para a
aprendizagem de como ensina-los aos docentes. Para tanto, optou-se por atividades
pautadas na analise de casos e situagcdes intimamente vinculadas a pratica do
formador, ou pelo menos aquilo que se considera como tal — o desenvolvimento de
atividades pedagodgicas formativas no espago da escola. Assim, estas serviram de
alicerce as aprendizagens por propiciarem um reconhecimento de semelhangas com
aspectos reais da vida cotidiana das formadoras e ainda por estimularem, por meio
de diversas estratégias, reflexdes profundas sobre processos de aprender e ensinar,

bem como sobre as préprias crengas e concepcdes em relagao a estes.
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Toda a sistematica do programa foi planejada com o objetivo de
provocar aprendizagens diversas, sobretudo, que fosse possivel as formadoras
aprofundar e ampliar seus conhecimentos por meio do processo de raciocinio
pedagogico, gerando novas compreensdes dos conteudos e dos processos de
aprender a ensinar.

Durante o periodo de intervencdo e por meio de diversas ferramentas
do ambiente virtual, observou-se a ocorréncia de aprendizagens bastante variadas,
desde aquelas referentes ao conteudo em si, quanto ao como este se relaciona a
pratica das formadoras em seus contextos de atuacgéo, até a interagdo no proprio
ambiente, pois esta foi a primeira experiéncia em educacdo a distancia para
algumas.

Contudo, neste momento opta-se por destacar as aprendizagens
relacionadas ao conhecimento do conteudo especifico — que no caso desta
investigacdo abarca principalmente o conhecimento sobre formagao de professores
e educacao inclusiva — e do conhecimento pedagdgico do conteudo — que diz
respeito a formacao de professores em servigo na perspectiva da educagao inclusiva
e a traducdo de suas aprendizagens para a pratica, para ser capaz de formar os

professores para ensinarem todos os alunos.

5.1 O conhecimento do conteudo especifico

No caso de formadores de professores o conhecimento do conteudo
especifico esta diretamente relacionado ao fazer docente, ao significado de ensinar
e aprender na interacdo com adultos. O conteudo que um formador ensina aos
professores diz respeito ao ensino do ensino. Pode-se tomar como exemplo, para
melhor compreensao deste estudo, um professor que leciona no ensino superior
(formador universitario) em um curso de pedagogia. O que este professor devera
ensinar aos seus alunos faz parte de uma area especifica, a pedagogia, que implica
0 ensino de criangas em diferentes componentes curriculares (lingua portuguesa,
matematica, historia, geografia, ciéncias, etc.) em um dado contexto. Para isso, o

que um formador universitario devera ensinar aos professores (alunos do curso de
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pedagogia) diz respeito principalmente ao como e ao porque ensinar, que Sa0 0S
conteudos curriculares do curso.

Da mesma forma, o que um formador escolar precisa ensinar aos
professores dos anos iniciais, refere-se também as questbes como e porque ensinar
para que estes desempenhem o seu trabalho da melhor maneira. O formador
escolar, assim como o formador universitario, tera de traduzir suas aprendizagens
para a pratica, considerando-se que os conteudos apreendidos durante o processo
formativo necessitam sofrer transformagdes, que néo significam mera transposigéao,
e sim, interpretacdo. Pode-se citar o exemplo dos cursos de pedagogia, nos quais
dificilmente um formador ensinara conteudos como fragdes, o corpo humano ou
conjugacgao verbal.

Se considerar-se o0 ensino na perspectiva da educagéo inclusiva, é
preciso ainda que este formador ensine os professores a atuar de forma
comprometida com seus principios, buscando atender as necessidades especificas
de aprendizagem de todos os seus alunos. O formador escolar tomara o conteudo
que aprendeu como base para rever a forma como atua com os professores tendo
em vista o ensino de todos os alunos.

O conhecimento do conteudo especifico pode ser considerado como
sendo de fundamental importancia para o trabalho docente, servindo de alicerce
para a construcdo de um novo conhecimento, essencial ao fazer docente, o
conhecimento pedagdgico do conteudo.

No caso de um formador de professores o conhecimento do conteudo
especifico devera ser suficientemente consistente de modo a oferecer
representacbes capazes de fomentar a aprendizagem do docente para ensinar
adequadamente seus alunos.

Assim, a seguir sado analisadas as aprendizagens indicadas pelos
formadores no que diz respeito a formacgao de professores e ao ensino de todos os
alunos em suas respectivas instituicdes de ensino construidas com a participacéo no

programa.
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5.1.1 Formacgéo de professores na escola: aprendendo a formar e ser formador

Com a analise dos dados observou-se que além de ser considerado o
principal desafio a ser enfrentado pelo grupo, tornar-se um formador de professores
na escola efetivamente foi uma aprendizagem de fundamental importancia para
todas as formadoras.

Desde o inicio o tema “formacao de professores” estava implicado em
cada situacdo analisada, sendo assim o pano de fundo de todas as discussdes do
grupo no que tange ao papel do formador atuante no contexto escolar.

Aprender o que significa formagao de professores e como agbes desta
natureza podem ser desenvolvidas na escola era um desafio por dois motivos
principais: grande parte do grupo era iniciante na fungdo — o que causava certa
ansiedade e inseguranga — e, por ndo haver, para a maioria delas, a possibilidade de
desenvolver um trabalho sistematico de formagdo no espago disponivel
(HTPC/HA/HAC) nas instituicées de ensino, sendo que em algumas este espago nao
existia. Por isso, proporcionar a construgdo de aprendizagens relacionadas ao
exercicio desta fungdo foi um dos objetivos do programa.

Antes mesmo do inicio da intervengcdo observou-se que havia um
grande numero de profissionais com pouco tempo de atuagdo como formador de
professores. Do total de formadoras que concluiram o programa, a grande maioria
(80,0 %) pode ser considerada iniciante na fungdo, tendo menos de 5 anos de
atuacao nos anos iniciais do ensino fundamental como formador. O Quadro 6 mostra

essa caracteristica do grupo.
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Quadro 6 - Tempo de atuacdo como formador nos anos iniciais do ensino

fundamental.
Tempo de atuacao como formador

Fungdo Até 1 ano De1a3 De3a5s Mais de 5

anos anos anos
Diretor - F6 F12 -
Coordenador pedagdgico F3, F10 F1, F16 F11, F13, F4, F7
Orientador pedagogico F5 - F2, F15 -
Assessora de diregéo F8 - - -
Gestor comunitario F14 - - -
Total 5 3 5 2

Verifica-se no Quadro 6, quanto ao tempo de atuagdo como formador
no ensino fundamental (1° a 4° ano), que ha um predominio de profissionais
iniciantes, sendo 13 iniciantes e apenas 2 experientes. Este dado n&o foi informado
por F9. Assim tém-se as formadoras F3, F10, F5, F8 e F14 com menos de um ano
de atuacdo. Ja F1, F6 e F16 correspondem ao intervalo de 1 a 3 anos e F2, F11,
F12, F13 e F15 ao intervalo de 3 a 5 anos. Nota-se que apenas F4 e F7 estdo acima
de 5 anos.

Pode-se pensar que formadores seriam professores experientes, com
muito tempo de atuagdo como professor? Os dados coletados indicam sim.

Chama a atencdo no Quadro 7, ao se analisar a atuagdo destes
profissionais no exercicio da funcdo de professor neste mesmo nivel de ensino, a

situacao se inverte e é possivel verificar um total de 11 experientes e 5 iniciantes.

Quadro 7 - Tempo de atuagdo como professor nos anos iniciais do ensino

fundamental.
Tempo de atuagao como professor

Fungio Até 5 anos De5a10 De10a 15 Mais de 15

anos anos anos
Diretor F9 F6 F12
Coordenador pedagogico F10, F13, F1, '3’6':1 1 F4 F7
Orientador pedagdgico F5 F15 F2
Assessora de direcéo F8
Gestor comunitario F14
Total 5 5 3 3
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Outra caracteristica que pode ser verificada no Quadro 7 € de que se
comparados o tempo de atuacdo em ambas as fungbes nota-se que apenas duas
formadoras sédo experientes nos dois casos (F4 e F7). J4 quando se analisa aqueles
que sao iniciantes em ambas as fun¢des identificam-se quatro formadoras (F5, F8,
F10 e F13). Com isso, tém-se 69,0 % das formadoras que s&o consideradas
experientes na funcao de professor.

O fato de a maioria das formadoras ser iniciante na fungao se mostrou
como fator positivo, por um lado, pelo desejo de aprender a ser formador no
contexto da escola manifestado pelas mesmas.

Estou ainda no inicio de meu trabalho como Orientadora Pedagdgica
e ainda descobrindo caminhos para auxiliar os professores da escola
no trabalho pedagdgico e nas dificuldades que enfrentam no dia-a-
dia de sala de aula. Posso dizer que estou, nesse sentido, me
construindo também como educadora-formadora (F5, atividade 1,
mar/08).

A atividade seguinte consistiu em andlise do caso de ensino®
‘Formacdao de professores: uma experiéncia”. Esta atividade proporcionou a
avaliacdo de questdes como: Qual é o seu papel como formador na instituigdo (ou
junto ao grupo) em que atua? Qual é o seu objetivo como formador na sua escola?
O que quer que seus professores saibam e/ou aprendam? Que estratégias usara
para facilitar esse aprendizado? E estas por sua vez provocaram inquietacdes e
certa inseguranga, perceptiveis na narrativa de F5. Provocaram na participantes

ainda muitas reflexdes confrontadas a partir da vivéncia no cotidiano escolar:

Puxa! Que pergunta dificil... Hoje mesmo enquanto fazia alguns
trabalhos “burocraticos” la na escola, pensava sobre essa questdo. O
pensamento que sobre mim se passava era mais ou menos assim:
“qual o meu papel? Apenas exercer essas fungbes de organizagao e
fiscalizacdo que estdo propondo que eu faga? Nao é apenas isso que
gostaria de fazer aqui... gostaria de encontrar espacgo para contribuir
de verdade com os professores e com a aprendizagem das criangas
dessa escola. Porém, o sistema €& fechado, as regras sé&o
praticamente impostas... 0 que fazer? Sera que vou conseguir ter voz
nesse sistema?” [...] no momento o que tenho sdo apenas duvidas...

* WEISZ, T. O dialogo entre o ensino e a aprendizagem. Sao Paulo: Atica, 2002. p. 125-128.
(Colegao Palavra de Professor).
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quem sabe daqui a um tempo as coisas fiquem mais claras... (F5,
atividade 2, mar/08).

O cotidiano escolar muitas vezes se apresenta como um grande
obstaculo a atuacdo do formador que tenta mesclar de forma equilibrada atividades
burocraticas e pedagdgicas. No caso de F5 ha um fator agravante da dificuldade que
encontra que € o modo como o espago de HTPC é utilizado.

As preocupagdes de F5 sobre seu papel como formadora
aprofundaram-se e passaram a se relacionar com aspectos reais e imediatos do seu
cotidiano, bem como comegaram a se deslocar do aluno para o professor.

Esta formadora apresentava dificuldades em desenvolver o HTPC em

sua escola, principalmente apds vivenciar uma situagao de conflito:

Boa noite, P2.

Desculpe-me pela demora em entrar em contato com vc sobre a
préxima atividade. Estava negociando com a equipe a data para a
reunido com as professoras, que nao pdde ser realizada essa
semana, devido a algumas coisas que aconteceram durante na
escola; foram tomadas, de cima para baixo, algumas atitudes, a meu
ver, bastante complicadas em termos de educacio: pressao por
resultados imediatos, cobrangas sem fundamento. Uma situagéo
bem tensa, mas que pode ser tratada de forma positiva. Marcamos
para a segunda-feira, dia 07/04. Estou organizando a pauta e o
desenvolvimento da mesma. Ainda estou refletindo sobre tudo o que
esta acontecendo, para que a reuniao seja significativa para todos.
Apods a realizagdo, socializo com todos como foi esse momento
confuso, a etapa de planejamento e os resultados e reflexdes que
serdo trazidos pelo grupo.

Abracgos e bom trabalho a todos!!! (F5, forum, 03/04/08).

A atividade em questdo refere-se ao desenvolvimento de uma
intervengcdo com os professores, em cada instituicdo, que pudesse fornecer algumas
pistas sobre o andamento e utilizagdo do HTPC. Com essa idéia objetivou-se discutir
e analisar com o grupo como este espago poderia ser aproveitado tendo em vista
objetivos comuns, como a formagao em servigo.

Entretanto, apos interagdes com o grupo no ambiente virtual e com as
pesquisadoras pode-se inferir que os bons resultados obtidos pela formadora com o

desenvolvimento da atividade s&o derivados desse processo.

Bom dia, pessoall Também realizei a reunido na segunda-feira. Foi
bem legal. Iniciei com uma dindmica em que cada um depositou em
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uma caixinha o nome de trés alunos que precisam de ajuda, se
comprometendo a fazer todo o possivel para que esses alunos
aprendam. A caixinha foi lacrada e sera aberta ao final do ano, num
momento em que cada professora ira avaliar o que conseguiu. Todos
pareceram bastante envolvidos. Foi realizada, em seguida, uma
conversa entre a equipe escolar onde cada um pdde se colocar. E
claro que o resultado aparecera a longo prazo, mas foi um momento
para cada uma refletir sobre a propria responsabilidade sobre a
aprendizagem das criangas, sem ficar jogando a culpa sobre a
equipe escolar, os pais, a realidade social dos alunos. E claro que
tudo isso influencia na aprendizagem, mas nao podemos cair na
armadilha do comodismo (F5, forum, 09/04/08).

Nota-se que F5, apds desenvolver esta atividade com os pares, parece
ter aprendido um caminho para atingir seus objetivos e, ainda, conseguir acalmar o
grupo que coordena, construindo assim seu modo de ser formadora.

Duvidas foram muito frequentes e recorrentes nas narrativas das
formadoras principalmente tendo-se em vista o fato de assumirem a
responsabilidade por atividades pedagdgicas pela primeira vez ou ha pouco tempo.

As aprendizagens relacionadas a formacdo de professores dos anos
iniciais do ensino fundamental, especialmente quanto a atuagao sistematizada em
horario de trabalho pedagdgico coletivo, puderam ser observadas também na
avaliagao parcial (Apéndice J). Ao término do Médulo | era possivel observar o relato
de aprendizagens muito significativas em relacédo a formagao de professores, bem
como sobre a atuagao do formador na escola.

A formadora F10 avalia suas aprendizagens enfatizando que antes seu

foco estava no aluno, mas agora passou a ser o professor.

Comecei a pensar em algo que nunca havia feito, pelo menos néo
com relagdo aos adultos (professores), que foi com relagdao a
maneira como aprendem. O que eu preciso saber para que possa
realmente apoia-los, também me trouxe muita reflexdo. Meu foco
estava sempre no aluno e agora estou tentando, ainda pensando no
aluno, mas buscando meios também de conhecer melhor os
professores e suas necessidades (F10, questionario, jun/08).

Pode-se perceber que a formadora aprendeu a ver os professores
como adultos que aprendem de maneiras diferentes daquelas com que as criangas
aprendem e por isso necessitam de intervengdes especificas para aprofundarem

seus conhecimentos.
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Minhas aprendizagens ao longo do modulo 1 foram muito
significativas, pois aprendi como ser responsavel pela formagao dos
outros e como se trabalhar na promogao da competéncia de outros,
bem como trabalhar de modo competente para expandir minha
caminhada na formacgéo de professores que atuam nos anos iniciais
do Ensino Fundamental. Aprendi que essa caminhada n&o pode ser
individual, um compromisso s6 meu. Que ela se torna uma
caminhada coletiva, com o envolvimento de todas as pessoas que
fazem parte do processo e, que estabelecer relagdes com o “outro”,
se faz necessaria para desenvolver as nossas atividades
profissionais de modo a fortalecer os lagos afetivos do grupo de
trabalho com vistas a um comprometimento coletivo de formagao de
identidade para atuar de forma sensivel, criativa e critica (F2,
questionario, jun/08).

A confirmagé&o da ocorréncia de algumas aprendizagens chegou
também via féruns de discussao, revelando aspectos mais positivos dos conteudos
em relagao a pratica das formadoras, bem como de provaveis impactos na mesma.
Com isso, pouco a pouco as contribuicdes do programa foram sendo reveladas e
seguiram norteando as demais atividades.

Oi, pessoal.

Estou aprendendo muito com este curso e com os relatos dos
colegas. Assim como F5 sou um Coordenadora Pedagdgica iniciante
e mais ainda exercendo uma proposta de coordenagdo pedagogica
gue é nova no municipio em que trabalho. Neste caso, trabalho com
mais quatro coordenadoras, com as quais divido as salas de aula.
[...] As sugestbes dos(as) colegas desse curso também tem sido de
grande valia, pois tem me permitido refletir sobre minha pratica e
(re)pensar / (re)inventar novas acdes pedagdgicas, principalmente no
que se reporta a formagao docente.

Um grande abrago a todos (as) (F3, forum, 26/04/08).

Ao final do primeiro modulo do programa, F3 descreve mais algumas
de suas aprendizagens e ainda impactos que este teve em sua atuagdo como

formadora de professores:

Aprendi bastante, principalmente a refletir sobre meu fazer de modo
mais orientado. Os textos estudados permitiram-me olhar para meu
cotidiano sob uma o6ptica mais articulada, consegui visualizar melhor
algumas acbes dos educadores, as lacunas em suas praticas
pedagogicas em sala de aula e as maneiras de intervengdes que eu
deveria utilizar para contribuir com a formagdo continuada dos
mesmos; uma das agbes propostas pelo curso, que achei
interessante e estou tentando aplicar € a de fazer “perguntas
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construtivas”, ou seja, em horarios de apoio individual, procuro
interrogar o professor acerca de alguns pontos que percebo que o
mesmo necessita aprimorar, de forma que ele reflita sobre seu fazer
e construa novos conhecimentos. Por exemplo, algumas vezes
pergunto ao educador se ele conseguiu visualizar os objetivos das
atividades que desenvolveu e relaciona-los ao resultado obtido - se
gerou aprendizagem ou indisciplina, quais os pontos positivos e
negativos que observou e, se for o caso, que aspectos da atividade
aprimoraria. Esta tem sido uma das agdes organizadas a partir de
algumas teorias que estudamos e acredito que tem me ajudado
bastante no sentido de orientar meu olhar acerca da pratica dos
educadores e, com isso, contribuir com a formagéo continuada dos
mesmos (F3, questionario, jun/08).

De acordo com este relato nota-se que o caminho de aprendizagem da
formadora foi construido a partir da observacao e analise das praticas dos docentes
que acompanha, tendo como objetivo conduzi-los a refletir sobre suas ag¢des e com
isso melhora-las. Além disso, este caminho é revisitado e refeito, buscando traduzir
suas aprendizagens para a pratica, por meio de interagées baseadas em “perguntas
construtivas”. Com isso F3 indica que esta aprendendo a formar e tornar-se
formadora.

Muitas foram as aprendizagens observadas ao longo do programa, por
meio do relato das formadoras, delimitando e definindo os novos contornos da base
de conhecimento que cada participante foi moldando de acordo com seus contextos
de atuacao, suas particularidades, seus interesses, possibilidades e condi¢bes reais
de reflexdo e traducdo para a pratica. Nesse sentido, cabe sublinhar as palavras de

F6 que descreve suas aprendizagens ao final do Médulo | como sendo:

Muito produtivas e significativas e estdo contribuindo muito para meu
processo de aprendizagem. Ser um formador em servigco requer
muito estudo, esforgo e principalmente colocar sua pratica em acgéo
diariamente. Com estes estudos esta sendo possivel realizar esse
trabalho tendo como contribuicdo a reflexdo dessas agbes que leva
sem duvida ao aprimoramento da pratica. Acredito que minhas com
essas aprendizagens estou muito mais segura de minhas acoes,
tenho estudado muito sobre o assunto, a troca promoveu até agora
situacdes valiosas de reflexao (F6, questionario, jun/08).

Nota-se que para ela a experiéncia de formagdao a distancia
possibilitada pelo programa favoreceu importantes reflexdes acerca da formacao de

professores em servigo.
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E importante que se destaque que ser aprendiz em um programa
desenvolvido a distancia exigiu do grupo uma forma de aprendizagem diferenciada e
adaptada as suas condigdes. Convém frisar a complexidade que esse processo

envolveu e sendo assim:

Acho que depois desta experiéncia posso dizer que sou um formador
mais atento e menos ansioso. As respostas vao surgir. O que
precisamos é motivar as perguntas e compartilhar as duvidas e
buscar as respostas juntos. No meu contexto escolar, vejo que para
0 ano que vem muitas coisas precisam mudar na questido da
formagcdo. Devo me dedicar muito mais ao trabalho de
acompanhamento pedagoégico. Buscar uma compreensdo por parte
de todos da escola sobre 0s nossos principios e objetivos, aproximar
concepgodes, discutir praticas e posturas, discutir o problema das
idealizagbes... O desafio € enorme. Estas idéias ficaram mais
evidentes com o trabalho deste curso (F9, questionario, out/08).

Em sua avaliagao final o formador enfatiza este aspecto:

A idéia de uma formacéo a distancia com tempo mais flexivel € como
o0 canto da sereia: quando vocé menos espera seu barco esta a
deriva. E preciso tanta ou mais disciplina que numa formacéo
presencial. Na formacgao a distancia vocé é que tem que se monitorar
constantemente. E isto requer treino e dedicagao. Porém percebi que
as possibilidades de aprendizagem sdo muito grandes. A interacao
entre os participantes apontou varias portas e saidas diante de
algumas dificuldades. Tais como: sugestbes de roteiros, atividades,
textos, procedimentos e mesmo a palavra de consolo e apoio das
formadoras. Este contexto foi muito importante para superar as
dificuldades (F9, questionario, out/08).

Nessa mesma direcdo a formadora F7 salienta alguns pontos

marcantes que Ihe proporcionaram aprendizagem:

. No trabalho destinado a formagao, nao basta priorizar a teoria,
pois o professor pode se apropriar-se do discurso desta teoria e nao
mudar a pratica;

. Aprofundar a reflexdo por meio de problematizagbes dos
conteudos abordados nas horas de estudo;

° Ressignificar o conhecimento, ampliando o olhar sobre o
conhecimento sistematizado, enxergando novas possibilidades;

. Tornar observavel ao professor a sua pratica, pontuando boas
praticas e as aprendizagens possiveis para os alunos;
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. A necessidade de aprofundar o conhecimento sobre a pratica
docente, para intervir junto aos professores, para que reflitam sobre
as diferentes formas de ensinar;

. Considerar a individualidade de cada profissional e seus
percursos no processo de formagao;

° Acreditar mais no potencial de cada profissional;

° Refletir sobre os objetivos dos trabalhos planejados, analisar os
desafios existentes nestas propostas e o0 modo como ocorrerdo as
avaliacoes;

° Aprendi sobre o “O processo de raciocinio pedagdgico”, que
segundo modelo (Wilson; Shulman; Richert, 1987; Shulman, 1987)
esta intimamente relacionado com o da base de conhecimento para o
ensino e envolve processos inerentes as agdes educativas efetivadas
pelo professor. Os processos sdo: compreensdo, transformacéo,
instrugao, avaliacao, reflexdo e nova compreensao (F7, questionario,
jun/08).

Todos os pontos citados pela formadora podem ser interpretados como
sendo contribuicdes da intervencgao a pratica de F7.

Em algumas situagbes havia um afastamento da sala de aula,
especialmente dos anos iniciais, 0 que por sua vez delimitava a abrangéncia do
aprendido, mas também fomentava o aprender a ser formador. E comum que o
diretor se enquadre nesta situacéo, tendo uma visdo um pouco distanciada e, por

vezes, fragmentada tanto da atuagdo em aula, quanto da formagéo docente.

A minha expectativa inicial era poder discutir temas ligados a
formacdo de professores e ponto. Com o curso percebi que a
formacdo dos professores esta diretamente relacionado ao seu
contexto escolar e a sua pratica. Ou seja, pensar a formacao de
professores sem levar estes aspectos em consideragdao nao é
formagao de professores. Pode ser outra coisa. Palestras, oficinas,
teleconferéncia, etc. Formacao tem buscar a “alma” do professor. [...]
Mas a grande contribuicdo se relaciona a forma de olhar para o
grupo de professores e para a escola como um todo. Entender a sua
complexidade e tirar dos desafios a linha que tece as redes de
relacdes dentro da escola (F9, questionario, out/08).

Nota-se que esta visdo no caso de F9 foi sendo alterada com o
decorrer da intervengcdo e com isso sua concepcido de formacado de professores
também ganha novo significado.

De certo modo, essa era também a situagdo de F13, que além do
afastamento da sala de aula, tem sua pratica inserida em um contexto diferenciado e

complexo. No seu caso, observa-se que a principal contribuigdo gira em torno do
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aprender a refletir, estimulado de varias maneiras sempre supondo um interlocutor

critico e inquiridor.

Voltar a refletir sobre minhas agbes, a trajetéria profissional, os
encontros e desencontros ao longo desse processo chamado
educacao. Foi muito bom perceber o quanto cresci e o quanto tenho
ainda a buscar. Minha maior aprendizagem foi com relagdo ao
exercicio da reflexado: fez diferenca sentar e ter contar minha pratica,
isso tem me feito repensar na correria que ando e o quanto tem feito
falta poder estabelecer a meta de sistematizar as acgdes
desenvolvidas (F13, questionario, jun/08).

Na narrativa anterior é possivel perceber o processo de reflexdo
desencadeado a partir da rememoracéo da trajetéria profissional e de atividades
direcionadas a pratica do formador. Tais caracteristicas podem ter impulsionado
importantes reflexdes e consequentemente aprendizagens significativas a F13.

Aprender a refletir foi mencionado pela maioria das formadoras quando
sinalizam suas aprendizagens neste contexto formativo. Nesse sentido, F15

acrescenta que suas aprendizagens dizem respeito a:

Entender melhor o papel do formador, organizar com objetivo as
reunides de HTPC e principalmente a refletir sobre o papel do
formador a fim de desenvolver um trabalho mais produtivo com os
professores, alunos e comunidade escolar (F15, questionario,
jun/08).

E interessante analisar que essa aprendizagem foi considerada pelas
participantes como essencial para sua atuagao, compreendendo o seu papel no
contexto escolar, mas também para tornar-se uma formadora, refazendo sua base
de conhecimentos e o “caminho” de sua identidade de professor a formador.

As narrativas apresentadas anteriormente representam as
aprendizagens das formadoras em dois aspectos:

a) Aprender a formar professores: refere-se ao aprendizado do que
significa formar professores, como e porque forma-los, considerando para isso as
caracteristicas da aprendizagem de adultos para o ensino de criangas;

b) Aprender a ser formador: diz respeito ao aprendizado do papel do
formador atuante no contexto escolar, mais especificamente nos anos iniciais do

ensino fundamental, no que se refere a atender as demandas formativas suas e de
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seus pares, bem como quanto ao envolvimento com questdes pedagogicas em
detrimento de outras.

Assim é possivel afirmar que as participantes do programa aprenderam
a formar professores no ambito da escola e a tornarem-se formadoras neste

contexto, sendo que suas aprendizagens refletem a construgdo desses processos.

5.1.2 “Nenhum a menos”: quando incluséo significa todos

Tem sido muito comum encontrar referéncias a educacgao inclusiva em
titulos de livros e periddicos da area de educacdo, virou moda. Entretanto, ainda ha
muito para se discutir e esclarecer em torno do seu significado e de praticas que
sejam realmente inclusivas.

Desse modo, durante a intervengao buscou-se ampliar a compreensao
dos docentes em torno do significado da palavra inclusdo, propositalmente utilizada
por estar ainda diretamente atrelada a inser¢cdo de criancas com necessidades
educacionais especiais na escola comum e por considerar-se que com iSso as
discussdes iniciariam com maior interesse das participantes. Da inclusdao a
educacéo inclusiva, este foi o caminho escolhido para aprofundar as discussodes e
ampliar a base de conhecimentos das formadoras em direcdo a formacgdo de
professores para o ensino inclusivo.

Embora se tenha clareza das limitagdes que uma intervengao nao
focalizada unicamente em conteudos de educacido especial possa apresentar,
notou-se que as aprendizagens decorrentes desta foram muito significativas e
consistentes quanto ao ensino na perspectiva da educacéo inclusiva.

Apesar de ter havido varios momentos de discussdo e analise de
temas ligados a formagado de professores e a educagédo para todos durante a
intervencao, foi a partir da Unidade 2, do segundo moddulo, que foram possiveis
intervengdes mais especificas para promocédo de aprendizagens nessa perspectiva

de ensino.



193

Os dados obtidos até o desenvolvimento da atividade 11 — que
objetivou conhecer mais detalhes a respeito do processo de inclusdo nas escolas,
bem como saber se as formadoras ja haviam discutido o tema e, consequentemente
0 que sabiam sobre o mesmo — indicaram que a grande maioria delas possuia
conhecimentos bastante superficiais, tanto no que se refere a educagao especial,
quanto a educacéo inclusiva.

Percebeu-se ainda que, dentre as 15 participantes que responderam a
atividade, 11 ja haviam discutido com os professores de sua instituicdo sobre
deficiéncia e inclusdo em algum momento. Daquelas que discutiram apenas duas
(F3, F5) detalharam como o haviam feito e porque, o restante deteve-se mais na
repercussdao de tais discussdes ou em aspectos superficiais da pratica como
formadora, como é o caso de F4.

Na unidade onde F4 atua existem alunos que apresentam NEE e
segundo ela o diadlogo sobre o tema é parte do seu cotidiano. Contudo, ao
questiona-la sobre o porqué deste ser um desafio, como havia se referido a inclusao,
a formadora explica que “a afirmacao - € um desafio, se justifica porque fica evidente
nossas limitagdes enquanto sujeitos” (F4, atividade 11, ago/08). E destaca ainda

que:

Buscar informagdes como conduzir e ou proceder nos diferentes
contextos, nos coloca em contato com outros especialistas
(mantenho contato com a equipe da APAE do municipio e cobro dos
pais 0o documento que comparecem nos atendimentos e quando
estes vao ao médico - trazem relatério destes e ou medicagao /
orientagbes, auxiliando-nos nesta caminhada. Nos dialogos,
procuramos buscar elementos que nos guiem no procedimento e ou
como iniciar a forma de conduzir. Isto fazemos semanalmente (F4,
atividade 11, ago/08).

Observa-se que F4 prima pela busca de informagbdes junto a
especialistas que atendem os alunos, bem como da familia sobre caracteristicas
particulares destes. Pode-se inferir assim que a formadora compreende a
necessidade de buscar apoio com diferentes profissionais para fomentar sua
atividade de formacgao. Este apoio é fundamental para que a inclusdo aconteca de
fato.

A formadora F12 também salienta a busca por apoio de profissionais

especializados:
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Ja tivemos muitas oportunidade para discutirmos este assunto, Horas
Atividades em 2006 foram proposta com varios tipos de deficiéncia e
sindromes tais como: Paralisia infantil, paralisia cerebral e TDAH
(transtorno de déficit de atengdo com hiperatividade), foi
extremamente satisfatério,obtiveram uma visdo ampla sobre o
assunto, mas sempre que necessario retomamos o assunto, pois
hoje existe esta realidade dentro das unidades escolares, e que
temos que saber lidar com elas, com respeito, com estimulos e
dedicacdo ainda mais se faz necessario existir neste ambiente
escolar (F12, atividade 11, ago/08).

Entretanto, tal apoio ndo deve ser tomado de forma isolada, como
sendo a resposta para todas as inquietudes do formador e dos professores,
tampouco pode ser aceito como fator determinante na aprendizagem destas
criangas. Repassar esta responsabilidade pode disseminar a idéia de que estes
alunos estariam no “lugar errado”, sendo melhor encaminha-los, ja que tais
profissionais possuem conhecimentos especificos a respeito de suas diferencas e
por isso “sabem lidar com elas”.

Ainda em resposta a esta atividade, F12 explicita o que poderia ser

abordado com os professores a partir do filme que assistiu:

v' Estimular os alunos a conversar a respeito de casos conhecidos
de deficiéncias fisicas e mentais em suas proéprias familias ou
ainda relativos a amigos, vizinhos ou colegas de escola. Para que
pensem a respeito de suas rea¢des em circunstancias em que
tem que lidar com deficientes;

v' Estimule visitas a instituicbes que realizam trabalhos de apoio e
assisténcia a deficientes. Propor aos alunos que eles fagam
trabalhos voluntarios de apoio nessa instituicdo. Fomentando
assim a solidariedade;

v Verificar a possibilidade de agendar uma palestra a ser proferida
por uma pessoa que tenha deficiéncias e que tenha superado
diversas dificuldades e encontrado o caminho para as vitdrias que
pretendia em sua vida;

v' Estimular pesquisa junto as instituicdes, terapeutas, psicélogos,
psiquiatras ou mesmo através da busca bibliografica, para que os
estudantes saibam mais a respeito do assunto e possam criar
formas mais efetivas de auxiliar a integragdo e a conquista de
respeito pelos deficientes (F12, atividade 11, ago/08).

Percebe-se que sua resposta foge um pouco aquilo que era esperado,
pois propde uma lista de atividades amparadas em uma visdo assistencialista do

professor em relacdo a pessoa com deficiéncia. Além disso, a formagao dos pares,
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considerando a proposta de discussao, fica em segundo plano. E possivel que a
formadora nao tenha compreendido a questdo ou que seus conhecimentos, naquela
ocasido, fossem pontuais e circunscritos ao ambito da educacgéo especial ou ainda
que atribuisse ao especialista a responsabilidade pela formagao do grupo.

Essas narrativas forneceram um panorama importante sobre o
conhecimento que possuiam naquele momento e também jogou luz para a reviséo
de atividades e a definicdo de estratégias mais adequadas ao fomento de novas
aprendizagens.

A ampliagdo da base de conhecimentos das formadoras ocorreu,
sobretudo, no que se refere aos relatos sobre os significados de incluir, da relagéo
deficiéncia e diferenca, e ainda a respeito do ensino na perspectiva de educagao
inclusiva. Tais conhecimentos foram sendo construidos por meio da interagdo com
0s pares e com as pesquisadoras envolvidas, bem como individualmente com o
apoio de textos e videos. Sabe-se que o apreendido € resultado de intervengdes
diretas e indiretas tanto das pesquisadoras quanto dos proprios pares.

Tomaram-se ainda como ponto de referéncia para a analise das
aprendizagens quanto ao conteudo especifico, as narrativas em dois momentos de
avaliacdo do processo de ensino aprendizagem: ao final do Modulo | e ao final do
Modulo I, sendo que este coincidiu com o término do programa, sem se deixar de
lado o todo. Além disso, outra fonte importante de dados foram os memoriais
reflexivos, frutos do desenvolvimento de experiéncias de ensino e aprendizagem.

Cabe salientar que o desenvolvimento de tais experiéncias coincidiu
com a finalizagdo da intervengdo, durante um periodo bastante tumultuado nas
escolas — o inicio do segundo semestre letivo — que provocou um menor ritmo e
frequéncia nas interacbes, bem como, no cumprimento de prazos para realizagao
das atividades, influenciando assim fortemente nos resultados obtidos, ndo s6 pelas
formadoras, mas também por esta investigagéo.

Contudo, pode-se afirmar que bons resultados foram possiveis,
principalmente pela repercussdo que causaram no cotidiano de professores que
ainda sofrem com o descaso do poder publico com a educagao basica.

Por isso, vale destacar ainda que para a formadora F11 a intervengcao

Ihe possibilitou:
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Uma visdo mais abrangente dos portadores de necessidades
especiais bem como as melhores formas de lidar na escola com os
desafios relacionados a educacao especial. [..] Gostei do
desenvolvimento da EEA por que despertamos (as escolas e nos)
para nos dedicarmos mais a educacao especial (F11, questionario,
out/08).

Nota-se que para ela suas aprendizagens foram bastante significativas,
pois contribuiram para uma visdo mais consistente especialmente apds o
desenvolvimento da EEA. A experiéncia de ensino e aprendizagem desenvolvida por
F11 em parceria com F16 teve como foco analisar a legislagédo vigente no pais que
determina a adogao da perspectiva de educacdo inclusiva, por acreditarem que

havia uma lacuna neste aspecto a ser preenchida.

O municipio [...] assim como muitos outros do Estado do Ceara ainda
tratam da Educacdo Inclusiva de forma timida, todavia como
educadores procuramos desenvolver um trabalho que se volte
também para esta questdo. Trabalhamos esta experiéncia com um
grupo de seis professores que atuam no segundo ano do Ensino
Fundamental. A execugdo desta atividade ocorreu devido a
inquietacdo dos professores ao abordar a problematica que envolve
criangas com necessidades especiais (F11 e F16, memorial reflexivo,
out/08).

Considerando-se suas narrativas acerca do contexto em que atuam,
bem como dos resultados obtidos com o desenvolvimento da mesma nota-se que
essa experiéncia foi de fundamental importancia para ambas as formadoras, assim

como para o grupo de professores que acompanham.

Esta experiéncia de ensino aprendizagem foi de grande valia para
nos, percebi que assim como eu preciso dedicar mais horas de
estudo a educacao inclusiva, as escolas do meu municipio também
precisam despertar para a necessidade urgente de se fazer um
trabalho voltado para este tema, pois as horas passadas com o
grupo de professores envolvidos na nossa atividade e com as
pesquisas feitas no decorrer desta unidade do curso de formacgao de
formadores vi que as nossas escolas, 0s nossos professores, ainda
estdo despreparados para atuarem com éxitos num campo tao
complexo como a educagao inclusiva (F16, memorial reflexivo,
out/08).

Com o desenvolvimento do programa alguns grupos foram surgindo em
funcdo da proximidade e atuacdo em uma mesma escola ou instituicdo de ensino.

Este fato foi extremamente positivo para consolidar ndo sé aprendizagens, mas
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também para criar vinculos pessoais e profissionais e estabelecer parcerias no
trabalho de formagéo. Assim, a formagao de tais grupos dinamizou e favoreceu a
realizacéo das experiéncias de ensino aprendizagem em seus locais de atuacgao e
por isso pode-se admitir que o impacto nestes foi bastante significativo para as
envolvidas e seus pares.

Sabe-se que muito do que aprenderam nao pode ser analisado em
virtude de caracteristicas proprias de tais grupos, como por exemplo, de reunir-se na
escola para dialogar sobre conteudos especificos do programa. Do ponto de vista da
convivéncia também se pode afirmar que foi de grande valia.

Neste sentido, o formato online pode ser considerado um fator de
dificuldade, pois a pesquisa fica restrita ao que desejam registrar no ambiente.
Entretanto, entendendo-se que a aprendizagem prossegue por toda a vida
profissional e que depende de condi¢des reais e concretas para ser mais facilmente
visualizada, acredita-se que suas aprendizagens ultrapassaram e ultrapassarao as
dimensbes da intervencdo. O comentario de F14 aponta esse aspecto: “Aprendi
bastante, porém por ndo estar diretamente envolvida com alunos e professores, nao
pude colocar em pratica muitos dos conhecimentos. Creio que o caminho para
aprendizagem sera através do blog” (F14, questionario, out/08).

O grupo de F3, F8, F10 e F14 demonstrou afinidade e cumplicidade ao
envolverem-se nas atividades, especialmente na EEA. Criaram um blog com o
intuito de fomentar mais um espago de aprendizagem n&o s6 para o0 grupo, mas
para a comunidade escolar. Este espago serviu de abrigo as preocupagdes dos
docentes em relagdo a problemas vivenciados naquele momento.

Desse modo, observou-se que algumas formadoras identificaram
aprendizagens relacionadas a pratica de formar professores diante da perspectiva
da educacao inclusiva e, com isso passaram a ter maior atencéo aos processos que
provocam a inclusdo mas que também podem estar no cerne da produgcdo de
exclusdes, causando afastamento e desinteresse pela escola. Nesse sentido, F10

compreende a complexidade que sua agao requer e ao final do programa enfatiza:

Aprendi também que sera preciso muita reflexdo e um trabalho
efetivo de formacgédo da minha parte e com os professores, para que
possamos realmente incluir nossos alunos portadores de deficiéncia,
indisciplinados, negros etc (F10, questionario, out/08).
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Além disso, destaca que:

Tenho pensado em estratégias antes de conversar e refletir com os
professores, da mesma forma que pensamos em estratégias que
alcancem nossos objetivos com os alunos. Ainda ndo consegui
encontrar o caminho para quebrar a resisténcia de alguns
professores, como ja disse anteriormente, mas acredito que o fato de
ter conseguido despertar neles a preocupagédo de envolver todos os
alunos durante as aulas ja € um avanco (F10, questionario, out/08).

Em seu relato é possivel perceber que sua identidade como professora
vai dando lugar aos poucos a uma nova — a de formadora, pautada em novos
conhecimentos e novas formas de promover a aprendizagem dos alunos. Mesmo
com dificuldades que ainda persistem, a formadora comemora progressos obtidos
com um grupo “bastante resistente” e nota-se que ja encontrou caminhos para
envolver a todos na criagdo de uma escola inclusiva.

Da mesma forma F8 analisa a contribuigdo da intervencdo, mais

especificamente dos conteudos do Modulo Il, para sua aprendizagem:

Os conteudos foram atuais e importantissimos, cada dia mais a
inclusdo e a diversidade gritam por atengdo e cada vez mais €
necessario consolidar em nossa pratica o trabalho coletivo e
colaborativo para lidar com tais “problemas”. Por isso, considero de
fundamental importancia a abordagem desses conteudos, pois o
coordenador precisa estar preparado para ajudar/auxiliar seus
professores dentro desse contexto, tornando-se assim um agente
colaborativo também (F8, questionario, out/08).

Assim como F8, o formador F9 entende que o desenvolvimento do
segundo modulo trouxe importante contribuicdo para compreender a necessidade de
envolver a todos em busca de colaboracdo para efetivar a proposta de educacgao

inclusiva.

O médulo como um todo foi pertinente. Comecar pela discussao do
trabalho coletivo e depois abordar a inclusdo deu uma possibilidade
de entendermos que toda e qualquer agdo na escola passa pelo
coletivo. E em se tratando de inclusdo esta maxima é mais forte
ainda. Incluir significa acreditar que o outro é capaz de pensar e agir
dentro de suas possibilidades. Para se pensar desta forma cada
pessoa dentro do grupo escola deve acreditar no seu colega, no seu
parceiro (F9, questionario, out/08).
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E interessante observar que ambos enfatizam a relacdo entre os
conteudos desenvolvidos no segundo modulo e dessa forma atinge-se mais um
objetivo — a compreensao de que para que a inclusdo de todos os alunos na escola
realmente acontega € preciso repensar e reorganizar o coletivo em fungdo de metas
comuns, bem como da contribuicdo que cada um pode dar ao desenvolvimento de
uma proposta de escola inclusiva. Além disso, o formador, assim como o grupo,

refletiu acerca de sua concepgao de inclusao, modificando-a.

Disse anteriormente que os conteudos foram apresentados numa
sequUéncia e com roteiros muito interessantes. A seqUéncia entre os
dois conteldos demonstra a concepgao do programa de formagao.
Qual seja, ndo se pode pensar a formacdo dos professores
descolada de seu contexto de trabalho. E preciso construir o coletivo
para se poder discutir inclusdo de modo mais amplo e principalmente
o respeito a diversidade. A coordenacgao do curso foi muito feliz com
esta seqliéncia (F9, questionario, out/08).

Ao destacar a sequéncia de desenvolvimento da intervengao, o
formador explicita que suas aprendizagens corresponderam ao que era esperado
para o grupo. Ao elaborar o programa, pensou-se nos conteudos de forma articulada
e abrangente, de acordo com o que se considerava ser a realidade dos formadores
atuantes nos anos iniciais para atender a perspectiva de inclusdo. A avaliagao de F3

corrobora o acima exposto:

Nao da para pensar o trabalho de um formador sem pensar no
desenvolvimento de um trabalho coletivo e colaborativo, bem como
na promog¢ao da inclusdo de todos — alunos, professores e
funcionarios. A instituicdo escolar € um complexo marcado pela
relacdo entre pessoas; todas diferentes entre si. Sendo assim,
somente a organizagdo de um trabalho voltado para a construgéo de
acdes realizadas no coletivo, de forma colaborativa, podera atingir
objetivos comuns. A inclusdo e diversidade é um tema bastante
amplo e de grande relevancia para a garantia de uma educag¢ao mais
justa e de qualidade para todos. Entretanto, € um tema que necessita
ser mais aprofundado e refletido pelos educadores, para que possam
ocorrer mudangas mais significativas na pratica cotidiana de modo a
abolir atitudes de exclusao (F3, questionario, out/08).

O relato da formadora revela uma aprendizagem essencial quanto ao
significado de incluir, bem como do entrelagamento dos temas abordados e da
necessidade de investir no desenvolvimento profissional dos pares visando a

promogcao de praticas de fato inclusivas.
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Este aspecto também é realgado pela formadora F14, para quem o
programa “profissionalmente propiciou extremos conhecimentos, mas além disso
proporcionou mudangas interiores pessoais no que se refere a inclusdo e aceitagao
do diferente e ndo necessariamente inferior” (F14, questionario, out/08).

Outro aspecto que contribuiu para a aprendizagem das formadoras
foram as discussdes via férum e, especialmente, os feedbacks das atividades,
sempre com questionamentos instigantes a reflexdo. As discussdes realizadas no
ambito da intervengao foram consideradas por F5 como sendo de suma importancia,

por isso entende que:

A contribuicdo foi imensa, pois trouxe temas como a inclusao e
tantos outros, freqlentemente discutidos, comentados e quase
sempre impostos pelo sistema, porém, sem a devida reflexao.
Pudemos ter acesso a todos esses conteudos por meio de étimos
textos, de forma reflexiva, dialogando com colegas que vivem em
contextos tao diferentes e tdo semelhantes aos nossos (F5,
questionario, out/08).

Em sua narrativa a formadora deixa claro que a contribuicdo do
programa se deve as reflexdes proporcionadas tanto pelas interagbes com os pares
e pesquisadoras quanto pelo material disponibilizado como suporte. Esta posigao
também é destacada por F12: “A metodologia utilizada por vocés é excelente, sdo
claros e objetivos, nos favorecendo o tempo todo a reflexdes profundas e pertinentes
a pratica” (F12, questionario, out/08).

As formadoras F4, F7, F13 e F15 n&o preencheram o questionario de
avaliacao final (Apéndice K) e destas apenas F7 implementou uma EEA. A
formadora F1 também n&o desenvolveu esta experiéncia, com isso alguns dados
relevantes para este estudo ndo puderam ser considerados.

De modo geral foi possivel observar em suas narrativas que as
formadoras possuiam conhecimentos tedricos e praticos relacionados a inclusao,
mais especificamente as recomendagdes da legislacdo para a inclusao de alunos
com NEE no ensino comum que foram ampliados e analisados a luz das interagdes
virtuais no ambiente formativo e, ainda, proporcionadas pelo desenvolvimento de
experiéncias praticas em suas respectivas instituicoes de ensino.

Sabe-se que o conhecimento do conteudo especifico € de fundamental
importancia para os formadores e compdem a base da sua competéncia necessaria

para formar professores aptos a ensinar seus alunos.
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Entretanto, a literatura tem indicado que o conhecimento do conteudo
especifico, embora essencial para o ensino, por si s6 ndo garante ao professor o
desempenho de suas fungdes com qualidade, ou seja, ndo garante a aprendizagem
de todos os alunos.

Se, por um lado, o conhecimento do conteudo especifico ndo é
suficiente para sustentar a atuacdo competente de um professor ou de um formador,
sabe-se que ha na base um tipo de conhecimento singular, capaz de promover a
conexado entre este e a aprendizagem por parte dos alunos. O conhecimento
pedagogico do conteudo (SHULMAN, 1986, 1987) é construido pelo professor
durante o exercicio profissional e fundamenta o modo como ele ensina determinado

conteudo a um grupo particular de alunos, aspecto que sera abordado a seguir.

5.2 Conhecimento pedagoégico do conteudo: formando professores para

ensinar todos os alunos

Para que um professor saiba ensinar € preciso que domine mais do
que o conhecimento do contetido especifico de uma area. E preciso que tenha um
tipo de conhecimento que é singular e construido por ele no exercicio da atividade
docente (SHULMAN, 1986, 1987).

O conhecimento pedagodgico do conteudo diz respeito as formas como
o docente compreende e transforma o conhecimento de um conteudo em
conhecimento acessivel a determinados alunos inseridos em um determinado
contexto educativo, bem como aos principios e técnicas que podem lhe auxiliar
nesta tarefa. E um modo de conhecimento do contetdo.

No caso especifico do formador, diante da perspectiva de educacgao
inclusiva, este tipo de conhecimento € de fundamental importancia, pois implica a
aprendizagem de como formar professores para o ensino de todos os alunos. Tal
tarefa ndo é facil, sendo que exige do formador uma ampla base de conhecimentos
pautada principalmente nas diferentes formas de representar a matéria e no

conhecimento dos alunos.
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De modo geral o conhecimento que as formadoras possuiam sobre
como formar professores dentro da perspectiva da educacdo inclusiva era muito
superficial e, em alguns casos, praticamente inexistente, especialmente porque este
conhecimento parece estar diretamente ligado ao conhecimento sobre formacéo de
professores dos anos iniciais. Notou-se que este, por sua vez, era também
superficial e, por vezes, estava ainda bastante incipiente devido a grande parte das
formadoras ser iniciante na funcgao.

Desse modo, observa-se que, por ser este um conhecimento em fase
inicial de construcdo, foi possivel apreende-lo de forma explicita, sobretudo, por
meio de questdes que os conduzissem a analisar diferentes situagbes de ensino e
explicitar seus conhecimentos de forma indireta. Entretanto, com o desenvolvimento
de uma EEA este pode ser percebido com mais clareza.

Nesse sentido, ao analisarem o papel de um diretor e um coordenador
pedagogico evidenciam entre outros aspectos, seus conhecimentos construidos
para atuar nessa fungdo, especialmente porque ao iniciar a participagdo no
programa poucos mencionaram de forma clara e detalhada caracteristicas e formas
de atuagao com os professores em suas respectivas escolas.

Para analise do conhecimento pedagdgico do conteudo considerou-se
principalmente os dados resultantes de trés situagbes inventadas e avaliadas como
problematicas, bem como das experiéncias de ensino aprendizagem desenvolvidas
ao final da unidade. As situagdes retratadas abordaram respectivamente: a incluséo
de criangas com deficiéncias em uma escola comum de ensino fundamental, a
rejeicdo de uma professora em aceitar em sua turma uma crianga com deficiéncia e,
ainda, o equivoco de alguns professores quanto ao significado dos termos
deficiéncias e necessidades educacionais especiais.

Nos trés casos analisados pelas formadoras haviam questdes que
exigiam além da anadlise da situagdo problematica para o formador, um
posicionamento quanto ao caminho mais adequado a seguir em cada caso. Assim,
tomando-se tais questdes foi possivel perceber varios elementos: conhecimentos,
crengas, concepgdes, processos de tomada de decisdo, duvidas, angustias,
questionamentos, reivindicagdes, entre outros.

Em relacdo ao primeiro caso notou-se que as formadoras definiram

alguns pontos principais do que a diretora deveria fazer para promover a incluséo,
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que seriam: apoio teodrico, discussdo com o grupo de professores, conhecer o
historico escolar e familiar e as caracteristicas da crianga, adequar os espagos da
escola, buscar apoio especializado, encontro com pais e especialistas, orientar e
promover a formagao da equipe escolar, revisdo da proposta pedagodgica, conhecer
a legislacdo, sensibilizar os professores, considerar o perfil dos professores e das
turmas, buscar apoio dos oOrgaos publicos municipais e estaduais, reivindicar
estagiarios, cuidado com o tratamento dispensado quanto a diferenca.

Para promover a inclusdo de duas criangas com deficiéncia, uma
auditiva e outra fisica (no caso da situagao analisada) o papel do diretor foi avaliado
como fundamental, sendo que deveria atuar na formacdo dos professores, entre
outras coisas.

A seguir apresentam-se algumas das alternativas que as formadoras
sugeriram para que a inclusdo destas criangas de fato ocorresse. O papel da
diretora da escola diante da situacdo é questionado e analisado com base nos
conhecimentos que possuem, especialmente da legislagdo, e assim indicam

possiveis caminhos que esta poderia tomar. A formadora F11 acredita que:

A diretora precisa tomar providéncias. Primeiro [oferecer] orientagdes
de como tratar com um deficiente em qualquer que seja a deficiéncia
(motora,visual,mental,auditiva etc). Para lidar com um deficiente
auditivo os professores necessitam de uma capacitagdo em
Linguagem de Sinais (LIBRAS) e quanto a deficiéncia Fisica a
preocupacdo deve ser com a adaptacédo dos espagos para garantir a
acessibilidade (existe a lei da acessibilidade lei N° 10098 de
dezembro de 2000). Além da capacitagéo para professores, a escola
deve propiciar encontros sistematicos com os pais dos alunos com
necessidades especiais e com especialistas que acompanham a
crianga (de que forma isso aconteceria?). Para que a inclusdo seja
de fato realizada a crianga precisa ser acompanhada por
especialistas, e esses encontros poderiam ser feitos mensalmente
com os pais e bimestralmente com os especialistas (F11, atividade
13, set/08).

E importante observar que F11 considera em primeiro lugar a
necessidade de orientar a professora quanto ao tipo de deficiéncia que a crianca
possui. Em seguida refere-se a lei e a necessidade de capacitar os professores.
Delineia ainda uma alternativa para a inclusdo que seria promover encontros com
pais e especialistas, indo mais além quando questionada sobre o modo como esses

aconteceriam, a formadora descreve uma possibilidade. Nota-se que a formadora
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parte do conhecimento que possui da legislagdo especifica para repensar
alternativas de formacéao para os professores.

Assim como F11 a formadora F12 identifica a necessidade de apoiar os
professores e prover formagao por meio de profissionais especializados, bem como

providenciar recursos humanos para a escola.

Cabe a direcdo da escola e a coordenagdao apoiarem esta
professora, contatando profissionais especializados, como trabalhos
de inclusdo que a maioria da Secretarias Municipais possui. Buscar
cursos e formagdes que habilitem este professor em libras,
linguagem de sinais, [seria importante] a presenca de uma estagiaria
com libras para ajudar no processo, sendo uma normatizacdo a
presenca de uma estagiaria em salas de inclusdo. Essa estagiaria
seria uma instrutora de LIBRAS e teria como funcao inserir o aluno
no contexto sala de aula. Nao deixar simplesmente as coisas
acontecerem (F12, atividade 13, set/08).

Ja a formadora F16 entende que a diretora deve prover informacgdes
para que os professores possam lidar com a inclusdo. Entende que com capacitagao
estes saberao enfrentar o desafio de forma adequada.

Deve proporcionar aos professores informagdes, leituras de textos,
leis que falem do assunto, dvds, que lhes permitam lidar com esta
situacdo, para que eles se acalmem e encarem com naturalidade e
boa vontade. A medida que eles conhecerem tais deficiéncias forem
capacitados por profissionais capacitados, através de cursos,
seminarios, palestras, irdo saber se posicionar e enfrentar mais um
desafio com seguranga e de forma adequada (F16, atividade 13,
set/08).

Nessa mesma direcdo F3 vai além e entende que ha a necessidade de
discutir com os professores procedimentos metodologicos, atitudes e agdes,
facilitando assim o processo de inclusao.

Num primeiro momento, penso que a diretora deve selecionar
materiais/ suportes tedricos e agendar momentos apropriados para
que eles sejam discutidos no grupo, de modo que os educadores
consigam vislumbrar a realidade por eles vivenciada e buscar meios
para lidar com tais situagbes de ensino-aprendizagem na pratica da
sala de aula, bem como repensar procedimentos metodolégicos,
atitudes e acg¢des. Num segundo momento, acredito que seria
fundamental resgatar o histérico escolar e/ ou familiar desses alunos,
no sentido de se planejar agdes metodoldgicas que atendam as
especificidades de cada caso sem, contudo, tratar estes alunos como
os unicos diferentes da sala de aula, mas procurando enfatizar que
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“todos somos diferentes” e que cada um possui sua especificidade
para aprender, sendo indispensavel a troca de experiéncias e a ajuda
mutua (F3, atividade 13, set/08).

E interessante observar que a formadora atribui grande relevancia ao
tratamento que considera adequado e que deveria ser dado aos alunos, sem
diferencia-los por suas caracteristicas particulares. Desse modo, revela um grande
cuidado ético com as atitudes dos outros alunos frente as diferencas. Sua
preocupagao com estes aspectos mostra que seu conhecimento pedagdgico sobre
educacao inclusiva é bastante consistente e fomenta o seu desenvolvimento
profissional pautado no ensino dos professores, embora em alguns momentos
assuma-se mais como professora.

No entendimento da formadora F7 “algumas providéncias devem ser
tomadas ao mesmo tempo, como os cuidados com acessibilidade, formagao da
equipe escolar, revisao da proposta pedagodgica, com reflexbes sobre o tema
‘educacao para todos”, revisdo da pratica para todos” (F7, atividade 13, set/08).
Nota-se que a atuagdo do diretor implicaria em consequéncias mais amplas,
segundo F7, como a revisao da proposta pedagodgica da escola para atender a
perspectiva de educacgao inclusiva.

A formadora F10, também entende que todos sédo responsaveis pela

aprendizagem das criangas por isso devem comprometerem-se com elas.

Em minha opinido a diretora fez bem em encaminhar o caso ao
grupo todo e solicitar ajuda, a fim de encontrar meios de atender as
necessidades destes alunos, pois todos na escola sao responsaveis
pelas criangas e devem se comprometer com elas. Mas deveria
primeiramente ter pensado em um trabalho de conscientizagédo e
sensibilizagcdo, depois ter passado informagdes importantes sobre as
criangas e por fim encontrar meios, juntamente aos professores, para
que fossem atendidas (F10, atividade 13, set/08).

O conhecimento pedagdgico do conteudo pode ser observado na
narrativa de F8, que compreende que a diretora deve tomar uma série de medidas

para garantir a inclusdo das criangas ocorra de fato.

Acredito que é importante primeiro fazer um levantamento sobre o
perfil das criangas, suas caracteristicas, necessidades, trajetoria
escolar (caso ja tenha frequentado outras instituigbes de ensino),
obter conhecimentos especificos sobre a deficiéncia de cada criancga,
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enfim, saber um nuimero maior de informagdes possiveis sobre cada
uma delas. Acho que todas essas informagbes sao fundamentais
para que a diretora e também os professores, possam pensar juntos
e melhor sobre as providencias que deverao ser tomadas para que a
escola possa atender com o minimo de estrutura/recursos essas
criangas. Ainda é importante uma avaliacao da diretora quanto a
escolha das turmas e dos professores que receberdo em suas salas
de aula essas criancas. E necessario também levar em consideracgéo
o perfil dos professores e de suas turmas. Penso também que é
interessante obter informagdes sobre o apoio e subsidios que sua
escola pode receber do seu Municipio. Se informar quais sdo os
lugares e profissionais, quais servicos estdo disponiveis. Acho que é
ainda essencial a escola conhecer as leis que aparam e garantem os
direitos daqueles que sao portadores de deficiéncias (F8, atividade
13, set/08).

O formador F9 salienta a necessidade de seguir alguns passos:

O primeiro passo é verificar como a escola de forma estrutural pode
atende os alunos. Quais recursos serdo necessarios para possibilitar
a participagao dos alunos. O segundo passo € buscar no grupo de
professores aquele que tenha um perfil mais flexivel e aberto a
mudancas. O terceiro passo é buscar informagdes sobre os alunos e
capacitar todos os envolvidos na escola (professores, funcionarios,
comunidade, alunos) sobre o significado de acolher alunos com
deficiéncia na escola.Estas providencias devem ser tomadas para
ajudar na acolhida dos alunos. E um meio de estabelecer um vinculo
real e verdadeiro com os alunos e suas familias (F9, atividade 13,
set/08).

De acordo com F9, é preciso atentar para diversos pontos a serem
considerados na promocdo da inclusdo, desde a estrutura fisica até o
estabelecimento de vinculos verdadeiros com as familias destes alunos.

Para promover a inclusdo F1 entende que é preciso envolver toda a
rede, ndo apenas a escola, pois se esta condicdo ndo for efetivada estariam
brincando de incluir. “Penso que ndo s6 o diretor, mas a rede que inserir um
educando com necessidades especiais, deva ter: estruturas fisicas, materiais e
humanas para de fato propiciar a inclusao” (F1, atividade 13, set/08).

Nessa mesma dire¢ao F2 frisa que:

Acredito que para viabilizar a inclusdo desses alunos e atender a
legislacdo vigente, a diretora devera participar ativamente do
processo de inclusdo. Promover o envolvimento de todos os
interessados e direcionar os objetivos a serem alcangados bem como
as decisbes a serem tomadas, deve ser discutido entre todos os
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envolvidos numa relacdo de cooperagcdo. Porque, cabe aos
profissionais (diretor, coordenacéo e professor) esclarecer todos os
passos dos atendimentos que vao ser realizados e o que vai
acontecer, justamente com seus familiares, uma vez que na familia
que sao desenvolvidos valores, habitos e idéias sobre as coisas e 0
mundo, onde aprendemos a nos relacionar um com os outros, enfim,
0s pais e as proprias pessoas com deficiéncia sdo seus principais
agentes. E podes contar com eles e estar propiciando a
compreensao da diversidade e a forma mais coerente de favorecer a
inclusdo social e a aprendizagem desses alunos (F2, atividade 13,
set/08).

Ao questionar-se em que momento e de que forma isso deveria ser
discutido, a formadora completa: “Durante as reunides pedagdgicas, na reunido com
os pais e HACs. E a maneira a ser discutida seria colocando de forma mais eficaz
(clara) os pontos a serem discutidos que abrangeria “todos” os envolvidos” (F2,
atividade 13, set/08).

Considerando-se os dados do segundo caso, nota-se que ha indicios
de aprendizagens significativas do grupo como um todo quanto ao que pode ser
desenvolvido por um formador frente a situagdes que envolvem a formacédo de
professores para atender as necessidades educativas especiais de alunos com
deficiéncia.

Nesse sentido, destaca-se que as formadoras, ao analisarem a
situacdo que envolvia a recusa de uma professora em aceitar um aluno com
deficiéncia em sua sala, consideraram necessaria a intervengdo da diretora como
formadora. No que se refere a especificidade desta atuacdo nota-se quatro
diferentes atitudes que poderiam ser tomadas por ela: a) considerar a posi¢ao da
professora; b) argumentar com base na legislagdo que determina a inclusdo; c)
argumentar e apoiar; d) argumentar e formar as professores. A seguir apresentam-

se dados referentes as diferentes posturas e possibilidades de atuagao da diretora.

a) Considerar a posigao da professora:

Acho que acabei ja dizendo na questao anterior. Eu jamais colocaria
em sua sala. Por qué? Ela ndo desenvolvera um trabalho junto ao
educando, pois através da falta de formagdao ndo se compromete
com o aprendizado do mesmo, portanto, se a diretora depois quiser
“cobrar” tera a resposta: “Eu disse que ndo sabia trabalhar’. A
escolha foi sua. Além disso, o educando saberia que nao seria
querido nesta turma (F1, atividade 13, set/08).
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A atuacgao da diretora, segundo a formadora F1, deveria ser no sentido
de “proteger” a crianga com deficiéncia de possiveis constrangimentos derivados da
recusa da professora, bem como de negligéncia ou indiferenga desta em relagcéo ao
aluno e, por isso, entende que seria importante considerar sua posigao.

No caso de F14, essa seria a primeira alternativa a ser seguida e n&o
sendo possivel argumentaria com base na legislagdo. A formadora entende que a

melhor forma seria:

Adaptando-a em outra sala. A dificuldade é imensamente maior
quando ndo ha aceitagdo. Caso ndo disponha desta segunda
alternativa, mostrar a ela que esta cumprindo a lei e que juntas
encontrardo a melhor maneira de minimizar as dificuldades frente as
deficiéncias (F14, atividade 13, set/08).

Contudo, ao ser questionada pela pesquisadora sobre qual estratégia
utilizaria para conduzir a professora a refletir sobre sua postura e aceitar o aluno,
nota-se que a formadora reflete e considera uma segunda alternativa, acerca de
como seria possivel conduzir a professora a reflexdo sobre sua postura diante da

crianga.

Primeiro mostrando na lei que necessario se faz a inclusdo de
criangas com necessidades especiais em qualquer situagio da vida e
que na escola néo seria diferente. Questionaria sobre o real motivo
de sua resisténcia. Caso fosse medo de nao dar conta do trabalho,
sugeriria cursos de formagao e também orientagbes diarias quanto
as dificuldades por ela (professora) apresentadas (F14, atividade 13,
set/08).

Em sua devolutiva da atividade a formadora, que inicialmente se
posicionara a favor da mudanca da crianca de sala de aula, pondera e acrescenta
que a diretora deveria argumentar com base na legislagao. Deveria ainda questionar
os motivos da resisténcia da professora, orienta-la para superar suas dificuldades e

a recomendaria buscar por cursos de formacéo.

b) Argumentar com base na legislagdo que determina a incluséo:

Diante da recusa da professora a diretora deve conscientiza-la da
legislagao vigente, que garante o acesso de alunos com deficiéncia
as escolas e classes comuns da rede regular. Porque a constituicao
garante a todos o direito a educagao e o0 acesso a escola. E, como
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tal, deve atender os principios constitucionais, ndo podendo excluir
nenhuma pessoa em razao de sua origem, raga, sexo, cor, idade,
deficiéncia ou auséncia dela (F2, atividade 13, set/08).

Deve orienta-la, no sentido de que a mesma pode ser advertida
segundo a legislacao, pois a escola no contexto atual tém por
obrigacao efetiva, assumir o papel de mediadora destes sujeitos e
assim buscar formas de engaja-los socialmente (F4, atividade 13,
set/08).

E possivel notar nas narrativas de F2 e F4 que é muito importante ir a
favor da determinacao da legislacdo que recomenda a inclusdo, aceitando assim
alunos com deficiéncias na escola regular. Mais do que uma simples imposicédo da
lei, o respeito aos processos de aprendizagem de todos os alunos precisa estar
presente na pratica pedagodgica de formadores e professores.

c) Argumentar com base na legislagao e apoiar a professora:

A diretora deve primeiramente sensibilizar a professora, depois
orienta-la e oferecer meios para que se sinta mais segura e
preparada: leituras sobre a deficiéncia, sugestdes de trabalho com
esta crianca, leis. E preciso deixar claro que é seu dever ensinar a
todos os alunos, sejam com ou sem deficiéncia. (F10, atividade 13,
set/08)

Primeiramente se respaldando na Lei, depois dar valor ao seu
trabalho (professora) e dizer a ela que tera todo o apoio possivel,
buscando ajuda do neuropediatra, do psicologo e de muito estudo,
sendo assim estd fornecendo informagdes necessarias para
tranquiliza-la (F12, atividade 13, set/08).

Nota-se que as formadoras tendem a referir a necessidade de a
diretora oferecer ajuda a professora. Embora este suporte possa ser formativo, a
natureza da relagdo entre ambas nédo é colocada de forma explicita, indicando o
papel a ser desempenhado pela diretora. O apoio ndo necessariamente seria dado
pela diretora — formadora — mas em alguns casos, por pessoas externas a escola o
que significa proporcionar formagdo mesmo nao estando a frente desta.

Assim também a formadora F7 entende que: “Em primeiro lugar,
coloca-la a par da legislagao constitucional e educacional, informar-lhe que nao ha
possibilidade de recusa e que o direito da criangca sera preservado. Oferecer-lhe
apoio” (F7, atividade 13, set/08).
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Nessa direcdo F9, embora ndo deixe muito evidente, neste momento, a

forma como aconteceria o apoio a professora destaca que:

Primeiro deve mostrar a professora que do ponto de vista legal ela
nao pode recusar a crianca. Depois tentar fazé-la perceber o
problema ético instaurado com sua recusa. Em seguida tentar
entender quais seriam as dificuldades da professora com este tipo de
aluno. Entdo a partir dai buscar alternativas para que esta crianga
seja incluida de forma satisfatoria (F9, atividade 13, set/08).

O formador F9 entende que cabe a diretora esclarecer a professora
sobre a legislagdo em vigor em primeiro lugar. Entende que ha a necessidade de
que esta entenda as causas de dificuldades da professora e a partir desta
compreensao possa acompanhar a professora na busca por alternativas satisfatérias
de incluir a crianga na escola.

Compreender que a inclusdo de alunos com deficiéncia na escola
regular pode contribuir para a aprendizagem e desenvolvimento profissional dos
professores tem sido pouco comum na percepgao tanto de professores quanto de

formadores. Por isso este € um aspecto que se destaca na narrativa de F6, para

quem:
A diretora deve orientar a professora que sua recusa em receber
esse aluno ndo mudara a vinda do mesmo para a escola. A inclusdo
deve ser encarada como mais uma etapa de aprendizagem da vida
profissional (F6, atividade 13, set/08).
Ao ser questionada sobre o porqué da afirmacao a formadora completa
que:

Por que muitos alunos ja foram inclusos sem as professoras
perceberem, pois muitos que passaram pela escola tinham alguma
necessidade educacional especial e a professora dele na época
conseguiu resultados, mas quando chega aquele que realmente tem
uma deficiéncia a conversa muda e estas ndo se acham capacitadas
ou preparadas para trabalhar com eles (F6, atividade 13, set/08).

Nota-se ainda que a formadora, em sua resposta a intervencdo da
pesquisadora, amplia sua reflexdo em torno do processo de inclusdo e da
capacidade que os professores entendem possuir em fungao do ensino de criancas

cujo rotulo se situa no ambito das NEE.
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Esta formadora, assim como F9 e F12 é também diretora de escola e
suas narrativas trazem a luz uma postura pouco comum aqueles que ocupam este
cargo, sinalizando mudangas na forma de perceber a escola e a aprendizagem de
seus pares, bem como uma maior preocupagao com o desenvolvimento de

atividades pedagodgicas junto aos docentes sob sua responsabilidade.

d) Argumentar com base na legislagao e formar a professora.

A meu ver, a diretora deve dispor-se a auxiliar esta professora no
que for necessario e incentiva-la a investir em sua formagao
continuada. Nesse sentido, a propria diretora pode estar contribuindo
para esta formacdo, procurando selecionar teorias pertinentes que
possibilitem a professora refletir sobre a situagéo por ela vivenciada,
além de lhe possibilitar vislumbrar uma pratica pedagogica mais
coerente e produtiva. Porém, este trabalho nao deve ser realizado de
forma isolada, uma vez que os demais educadores poderao enfrentar
situacdes semelhantes futuramente; assim o trabalho coletivo faz-se
essencial, permitindo ainda a troca de experiéncias e a ajuda mutua
(F3, atividade 13, set/08).

Neste item é importante que se faca a diferenciacdo entre apoiar e
formar. Apoiar, como visto anteriormente remete a uma acdo mais pontual e nao
sistematica. Formar tem sentido mais abrangente, porém neste caso, ha uma
diferenga, significaria uma agdo mais sistematica, planejada e avaliada pelo
envolvidos.

E interessante observar a reflexdo que a formadora F8 faz ao
responder a questdo. Inicialmente preocupa-se com a crianca e respeitaria a recusa
da professora, contudo percebe a necessidade de oferecer-lhe apoio e analisa
novamente sua resposta pontuando a importancia da diretora se envolver na

situacao e procurar possibilidades de formacgao para a professora.

Eu realmente nao sei se isso que vou dizer esta correto, mas minha
primeira preocupagdo estaria centrada na crianga, ja que essa
professora nao se sente a vontade para receber esse aluno entao eu
consideraria a possibilidade de coloca-la em outra turma. Quem sabe
outra professora possa receber melhor a idéia de trabalhar com uma
crianca deficiente, acredito que a “disponibilidade”, a aceitagdo do
professor é de extrema importancia e deve realmente ser
considerada. Isso é um passo precioso para a inclusdo. Agora, a
diretora poderia também conversar em outro momento com a
professora que se recusou a trabalhar com a crianga deficiente e
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procurar estabelecer um didlogo para entender melhor suas
insegurancgas, poderiam falar a respeito da inclusao, e como a escola
estaria ajudando-a com esse desafio. Acho importante a diretora se
envolver e procurar caminhos, possibilidades de formagao para ela (a
professora), isso podera fazer com que a professora se sinta mais
segura e que nao estara so6 (F8, atividade 13, set/08).

Ja para a formadora F5 “a diretora deve compreender a situagao e
procurar orientar a professora”. Na devolutiva de sua atividade a formadora
responde a uma intervengao e complementa sua resposta inicial: (como ela poderia
orientar essa professora?) “Propiciado a ela o contato com material sobre a
especificidade do aluno e profissionais que pudessem auxilia-la e deixa-la mais
segura e mais tranquila para conviver com a questao” (F5, atividade13, ago/08).

No entender de F11:

A diretora precisa ver os dois lados da situagéo e tentar se colocar no
lugar da professora e proporcionar as condigbes necessarias para
que a professora possa desempenhar bem a sua fungdo, ou seja
deve disponibilizar ou orienta-la a buscar uma capacitagdo, montar
uma equipe de apoio pedagogico especializado para o caso. S6 a
inclusdo sem condicbes de desenvolver um trabalho adequado sé
agrava a situacao do deficiente. colocar uma crianga com deficiéncia
mental em uma sala regular sem o professor estar preparado néo
contribui para o crescimento da criancga. A inclusao nao pode ser s6
fisica. Os gestores principalmente de escolas publicas precisam do
apoio do poder publico pois precisa prover a escola de recursos
materiais e humanos (F11, atividade 13, set/08).

A formadora F11 ao responder a questao analisa o papel da diretora
como formadora, entendendo que esta deveria disponibilizar algum tipo de
formagdo, que poderia ser por meio de uma equipe de apoio pedagdgico
especializado. Além disso, destaca o papel do poder publico na efetivagao, por meio
de recursos ndo s6 materiais, mas também humanos, deste processo.

Parece ter havido uma mudanca quanto a sua concepcdo do
significado da palavra incluséo, pois é possivel perceber se refere a inclusdo como
sendo a insergao da crianga na escola e em seguida reflete e afirma que esta se faz
nao apenas com a inserc¢ao fisica.

Nessa mesma dire¢cao a formadora F16, entende que:
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Além de lembra-la que a lei ampara a aluna, ela deve colocar-se a
disposicao para ajuda-la na tarefa. Sozinha a professora teria
dificuldades ja que desconhece a situacao, se for feito um trabalho
em conjunto fica mais facil. (como seria esse trabalho em conjunto?
Capacita-la para que a mesma se sentisse preparada e segura em
sua atividade envolvendo toda a equipe da escola e ndo s6 a
diretora) (F16, atividade 13, set/08).

A formadora F16 acredita que € preciso orientar a professora quanto as
recomendagdes da legislagao vigente. Assim como F11, a formadora tem seu
conhecimento ampliado ao refletir sobre 0 modo como deve ocorrer a formagéo da
professora e vai além entendendo que € preciso envolver a toda a equipe nesta
tarefa.

E importante lembrar que ambas as formadoras atuam na mesma
instituicdo e que considerando-se a realidade brasileira de seu estado de origem é
compreensivel que esteja bastante latente o desejo por apoio sistematico do poder
publico, por meio de recursos diversos, que até entdo ainda s&o escassos naquela
regiao do pais.

Analisando-se tais posturas pode-se inferir que diferentes formas de
compreender a atuacédo do formador na perspectiva da educagao inclusiva puderam
ser construidas. Com isso, nota-se que os seus conhecimentos pedagogicos do
conteudo, construidos em relacdo a atuacdo do formador diante da inclusdo de
criangas com deficiéncia no ensino regular, atingiram diferentes niveis.

Foi possivel perceber ainda que as posturas iniciais em alguns casos
foram alteradas em funcéo de reflexées ocorridas no préprio momento de responder

a questao, bem como apds questionamentos da pesquisadora.

5.2.1 As experiéncias de ensino aprendizagem: traduzindo conhecimentos para a

pratica

As experiéncias de ensino e aprendizagem tiveram um papel
fundamental na aprendizagem das formadoras no que diz respeito a atuagdo na

escola respeitando a perspectiva de educacao inclusiva.
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Durante o Modulo |lI, além das atividades, propuseram-se as
formadoras que desenvolvessem em suas instituicbes de ensino, junto aos
professores que coordenam, experiéncias de ensino e aprendizagem. O
desenvolvimento destas experiéncias teve o objetivo de que as formadoras
pudessem interagir em seus contextos tendo como suporte a pesquisadora, seus
colegas em formag&do no ambiente virtual e ainda seus pares dentro das escolas.

Para iniciar este processo foi dada continuidade na proposta de
discussao via webfdlios, criados na unidade anterior com objetivo de discutir e refletir
com o grupo intervengdes a partir de situagbes reais. Além desse espago muitas
discussbes se desenrolaram via mensagens particulares, o que chama a atencéo
para a questao do receio quanto a exposigao no grupo.

Observou-se que das 16 formadoras que concluiram o programa, 12
implementaram uma EEA, individualmente ou em grupo. Daquelas que nao
desenvolveram: duas estavam com problemas de saude (F13 e F15) e duas né&o
participaram das discussées no ambiente virtual, nem tampouco justificaram os
motivos para tal (F1 e F4).

De modo geral as EEA tiveram como tematica questdes relacionadas a

educacéo inclusiva e, de acordo com seus objetivos, foram assim distribuidas:

Quadro 8 — Tematicas e objetivos das formadoras para o desenvolvimento das EEA

da segunda unidade do Médulo Il.

Formador Tema Objetivos

F2 e F6 Educagdao Inclusiva | - Formar gestores e educadores para efetivar a
sob o foco do | construgdo de sistemas educacionais inclusivos.
Atendimento - Incentivar e possibilitar discussdes e
Educacional aprofundamentos sobre as questdes que envolvem a
Especializado educacao inclusiva.

F11 e F16 | Em Direcao a | - Analisar a legislacéo e as diretrizes sobre o ensino
Sistemas vigente no pais que adote educagéo inclusiva.
Educacionais
Inclusivos

F3, F8, | Inclusao do | - Identificar fatores que podem gerar/ alimentar a

F10, F14 | educando quando a | indisciplina na Unidade Escolar considerando, para
falta de identidade | isso, a opiniao dos educandos;
com o ambiente | - Realizar avaliagdbes qualitativas acerca de
escolar acarreta | diferentes aspectos da escola considerando as
casos extremos de | opinides e manifestagcbes dos alunos (0 que mais
indisciplina. gosta, o0 que menos gosta, o que precisa mudar/

melhorar, dentre outros);
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- Considerar os pontos de vista dos alunos a fim de
rever a indisciplina a partir de apontamentos
indicados pelos educandos através da avaliacao;

- Definir junto aos professores, por meio do blog da
escola, uma prioridade (dentre os itens avaliados)
para a elaboragéo e introdugédo de um plano de agéo;
- Realizar acbes que permitam a promocido da
identidade do educando com o ambiente escolar,
subentendendo sua interacdo e desempenho nos
diferentes aspectos: ensino-aprendizagem, relagao
interpessoal e avaliagéo.

- Amenizar casos de indisciplina, a partir da
construgado da identidade do educando com a escola,
de modo a promover a inclusao de todos os alunos.

F12 Transtornos comuns | - Compreender a importancia de saber interpretar
na sala de aula corretamente o comportamento dos alunos e as

diferencas de cada um
F5 Reflexdes sobre - Levantar, com os professores, como esta sendo
adaptagdes realizado, no decorrer do ano, o processo de incluséo
curriculares e e como foram realizadas as adaptagdes curriculares,
avaliacdo no ponto levantado em reunido pedagodgica em

processo de inclusdo | momentos anteriores, em sua sala de aula.

- Refletir, junto aos professores, sobre a questao da
inclusdo e das adaptagdes curriculares, buscando
formas efetivas de tornar possivel uma escola que
contemple os saberes de todos os alunos

- (para além da EEA) realizar uma reunido com todos
os professores da escola, a partir de alguns trechos
dos relatérios que foram entregues, para que seja
feita uma avaliagéo coletiva sobre o tema.

F9 Olhar o diferente com | - Despertar no grupo de professores o olhar para o
olhos de ver aluno e suas dificuldades a partir de uma perspectiva
de acolhimento
F7 Reconstruindo a | - Refletir sobre os paradigmas necessarios em uma
Escola escola que se deseja para todos e todas; com a
equipe, planejar o funcionamento da escola para
2009;

- Expor o projeto as autoridades da Secretaria de
Educacao; Orientar os pais e maes dos objetivos que
se tém e os motivos das mudancgas.

- Ouvir a equipe de professores e os alunos sobre
suas impressdes e constatacdes referentes a escola
de hoje.

Como é possivel perceber no Quadro 8, os objetivos definidos pelas
formadoras foram bastante variados e surgiram em fungcdo das barreiras
identificadas anteriormente a inclusdo de todos os alunos, buscando também
atender as demandas das instituicbes em que atuam, moldando-as conforme as

suas caracteristicas.
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Dentre as diferentes tematicas que preocupam as formadoras estdo
questdes relacionadas ao conhecimento da legislagdo referente a educagéo
inclusiva, o comportamento dos alunos em sala de aula e na escola e, as crengas e
concepgdes dos professores sobre escola e inclusao.

Assim, nota-se que, das sete EEA desenvolvidas: duas foram
relacionadas a legislacdo sobre educacgédo inclusiva, uma voltou-se para a relagao
entre exclusao e indisciplina, outra para os transtornos mais comuns na escola, uma
para adaptagdes curriculares, uma para as concepgoes e crengas dos docentes e,
uma ultima buscou abordar a necessidade de reconstrugcdo da escola para atender a
todos os alunos.

Para as formadoras F2 e F6 a proposta da EEA surgiu em fungao das
indicagdes dos professores em virtude do mapeamento solicitado no inicio da

unidade.

De: F6

Para: Todos 15/09/2008 20:15:26

Boa noite colegas!!!!

Para o desenvolvimento da nossa EEA, F2 e eu pensamos em
colocar em discussdo o proprio tema da educacao inclusiva, para
podermos através "dela" estreitar os conhecimentos, as opinides, as
duvidas e até mesmo a nao aceitacdo de algumas professoras em
relacdo a inclusdo propriamente dita. Sabemos que ainda muitos
"falam" sobre inclusdo, mas na hora de trabalhar com a incluséo fica
um pouco dificil. Entdo estamos nos encontrando e acertando todos
os detalhes. Para tanto precisamos de opinides e sugestbes. Se os
colegas tiverem algo, recebemos com todo carinho.

Um abrago.

Um dos grandes obstaculos que estas formadoras identificaram foi a
resisténcia dos professores a presenca dos alunos que apresentam NEE. O que
contribuiu para a definicdo dos seus objetivos para desenvolver a EEA.

Assim também F11 e F16 partiram de uma necessidade verificada em
seu contexto de atuagdo, onde a legislagdo e o préprio conceito de educagéo

inclusiva sao desconhecidos.

De: F11

Para: Todos 13/09/2008 16:10:36

Eu e a F16 estamos pensando em realizar nossa EEA com uma
Introdugdo ao Estudo da Educacdo Especial, pelo nosso
mapeamento percebemos que nossos professores ndo tem muitos
conhecimentos sobre o assunto, trataremos o tema assim: o que
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educagao especial? Conhecendo as leis, estudaremos algumas
deficiéncias e algumas orientagdes para convivéncia.

Algumas propostas foram mais discutidas nos webfdlios, a despeito de
alguns momentos de silenciamento, enquanto outras foram sendo construidas quase
em sua totalidade por meio das mensagens particulares. Em outros casos a
construgdo da EEA se deu de forma mais autbnoma, como exemplo tem-se F7 e
F12, que sao formadoras experientes. Em outros ainda, as formadoras buscaram
apoio nos feedback dados ao planejamento e no acompanhamento das discussoes
nos webfélios.

No primeiro caso, EEA discutidas principalmente via webfdlio, tem-se
como exemplo as interagdes entre F5 e F9 e, F2 e F9. Destaca-se a seguir algumas
interagbes entre a formadora F5 e o formador F9. A formadora pretendia
desenvolver uma experiéncia de ensino e aprendizagem pautada na problematica da
avaliagao de alunos que apresentam NEE. Assim, envia uma mensagem ao grupo

sobre sua proposta:

De: F5

Para: Todos 03/09/2008 19:15:16

Ola, pessoall!!l

O que pretendo trabalhar na préoxima EEA é algo sobre o qual ja
venho notando a necessidade de desenvolver na escola onde
trabalho: a avaliagdo dos alunos incluidos. Como avaliar esses
alunos? Da mesma forma como sao avaliados os demais? De forma
diferenciada? E um tema que venho discutindo com os professores,
mas que em cada discussdo esbarramos em alguns pontos como:
promover ou reprovar os alunos? E a avaliagdo externa realizada no
municipio e que nao avalia de forma diferenciada? Enfim, conto com
as sugestdes de vocés... Abragos!!!

Passam-se alguns dias em pleno siléncio, em seu webfdlio entdo séo
inseridas algumas questdes pela pesquisadora para reflexdo e, apdés mais alguns

dias, também por F9:

De: F9

Para: F5 11/09/2008, 23:25:39

Oi F5, boa noite. Sua EEA é deveras "espinhosa". Se avaliar os
alunos ditos "normais" ja € muito complexo, imagine os alunos de
inclusdo. Vou de carona na sua idéia e perguntar: E a questao da
terminalidade? Avaliamos o processo e o resultado? O sistema cobra
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o conceito e a nota, mas como fica o antes e depois do aluno? Ele
vai ser avaliado a partir de que padrao? Precisa de um padrao? Qual
€ a expectativa de aprendizagem quando o aluno é de inclusdo? Se
ele ndo é capaz de fazer determinadas tarefas significa que é inapto?
Qual é o saber que ele traz para a escola? Desculpa F5, eu s6 quero
ajudar... porque seu tema é pra la de importante. Abragos

O papel que F9 assume no grupo é de fundamental importancia,
surgindo como agente critico e questionador, o que estimula a reflexdo de F5. Apos

suas colocacdes a formadora envia nova mensagem ao forum:

De: F5

Para: Todos 12/09/2008 17:17:02

Ola pessoal!!!

Amanhd bem cedinho estou saindo rumo a WNatal, onde irei
apresentar um trabalho em um Congresso e, é claro, também
aproveitar para passear um pouquinho. Retorno na quinta-feira para
retomar a EEA e também tentar contribuir um pouquinho com o
trabalho de vocés, ok? Nao entendi suas desculpas, F9. Eu também
me pego fazendo todas essas perguntas quando tenho que orientar
os professores sobre a inclusdo e avaliagdo dos alunos. Entdo,
escolhi um tema que me inquieta e sobre o qual sei que tenho muito
a aprender... A maior questdo, sem duvida, e que talvez inquiete a
todos nés, é a possibilidade de incluir essas criangas em um sistema
escolar que nunca teve o objetivo de incluir ninguém, apenas moldar
personalidades. E no qual, embora muito se fale em inclusao, muito
pouco vemos ser feito. Como entao incluir??? Bem, vou viajar cheia
de duvidas... quem sabe o0 mar me inspire... Agradego as
contribuicdes que ja chegaram e também as que virdo...

Nesse intervalo de tempo em que a formadora se ausentou do
ambiente virtual alguns questionamentos foram inseridos no féorum, com intuito de
provocar também a participagao do grupo35. No retorno da viagem mais angustias e

nova mensagem é enviada:

De: F5
Para: P1 25/09/2008 20:17:44
Ola, Josiane.

3% 0 desenvolvimento da unidade foi prejudicado pelo acumulo de atividades em atraso que boa parte
do grupo ao teve de enfrentar ao iniciar este segundo maddulo, no final do més de julho (época
bastante complicada nas escolas), comprovada pela diminuigdo de acessos ao ambiente, o que
posteriormente se refletiu tanto no planejamento quanto no desenvolvimento das EEA. O acumulo de
atividades em momentos anteriores acabou por mudar o ritmo do grupo ao entrarem novas
demandas escolares. Com isso, acabou “virando uma bola de neve” para alguns, pois mesmo com a
flexibilizacdo de prazos alguns tiveram dificuldades em conciliar a participagdo no programa com a
“vida na escola”. Este fato, somado a complexidade da tematica, provocou varios momentos de
siléncio.
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Estive uns dias sem postar nada no webfdlio, pois estava lendo e
estudando qual a melhor forma de colocar uma EEA tdao complexa
em pratica (e em tdo pouco tempo). A partir da leitura de um dos
textos q vc me enviou [...] fiquei pensando que talvez este seja o
momento de um trabalho mais individualizado, parecido com a
formacgao-intervencdo que a autora relata ter desenvolvido. Entao,
decidi dar continuidade a discussdo iniciada em julho com as
professoras, sobre as adaptacgdes curriculares, e propor um retorno
individual as professoras que tém alunos incluidos. Elaborei um
breve relatério a ser preenchido para, a partir dele, realizar
intervengdes. Sobre a avaliagdo, tentarei realizar um trabalho,
também mais individualizado, com todas as professoras da escola,
aproveitando o encerramento do semestre. Agora so falta colocar no
papel o planejamento, complementar os formularios a serem
entregues e iniciar... espero realizar um bom trabalho...

Nesta mensagem a formadora direciona seu foco para as adaptagdes
curriculares e explica como pretende realizar o trabalho com os professores. Alguns

dias apds, ainda bastante preocupada com a questéo, a formadora escreve:

De: F5

Para: Todos 08/10/2008 21:27:46

Pessoal, escrevo para pedir um "help" a vocés!!! Estou super hiper
atrasada em minha EEA. Estou digitando meu planejamento e
memorial, que até entdo esta escrito a caneta no papel. As duvidas
sdo imensas, diante de um tema que, apesar das leituras que tenho
feito, considero ainda um grande enigma para mim. Sugestdes sao
muuuuuuuito bem-vindas... E estou procurando algo para colaborar
com os colegas, também, mas lendo seus webfdlio, vejo que para
aqueles que estdo se manifestando, parece que esta tudo
caminhando perfeitamente bem. Por favor, FALEM MAIS!
ESCREVAM MAIS! GOSTARIA MUITO DE TER COM QUEM
COMPARTILHAR MINHAS DUVIDAS!!!! Desculpem o desabafo, mas
€ que estou achando os webfdlios estio silenciosos demais... assim
como a sociedade ao tratar o tema. Segue abaixo o inicio de meus
"desassossegos"... [...] [AINDA NAO DEFINI COMO FAZER ISSO,
EMBORA OS RELATORIOS/QUESTIONARIOS JA ESTEJAM
VOLTANDO PREENCHIDOS. PENSEI EM, TALVEZ, AO INVES DE
DISCUTIR COM AS PROFESSORAS NESSE MOMENTO AINDA
CONFUSO, DIVIDIR MINHAS INQUIETACOES COM O CENTRO
DE ATENDIMENTO, ENVIANDO COPIAS DELES PARA QUE
POSSAMOS APROFUNDAR AS REFLEXOES PARA O TRABALHO
DO ANO QUE VEM... O QUE VOCES ACHAM???7]

A escrita da formadora revela o quanto queria chamar a atencao do
grupo com seu “pedido de socorro”. Via mensagens particulares a formadora explica

sua atitude e ressalta o papel que o grupo tem no seu processo de aprendizagem.
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De: F5

Para: P1 13/10/2008 17:12:40

Assunto: EEA

Boa tarde, Josiane!

Obrigada pela mensagem. Na verdade, meu recado ao grupo foi
porque senti, nesta EEA, muita falta da interagcdo e dos dialogos
estabelecidos no primeiro trabalho realizado, talvez pela correria do
final de ano que ja se aproxima, ndao € mesmo? Pena que nao
resolveu muito: o grupo continua em siléncio... risossss... Quanto aos
questionarios, ja recebi todos e até ja enviei uma copia ao CAP.
Ficamos de agendar uma conversa, que acredito, ndo sera tdo em
breve assim, também devido as inumeras atividades. Penso em
elaborar, nesse momento, uma reflexdo minha sobre o tema e o
quanto eu pude refletir e crescer com as leituras e estudos
realizados, assim como o quanto essa reflexdo abre de
possibilidades de trabalho com os professores. Sinto muito por néo
poder realizar mais e peg¢o desculpas, mas o tempo esta realmente
apertado... Irei aproveitar a quarta-feira de "folga" para colocar as
atividades em dia, ok?

Abracos!!!

F5

Alguns dias depois F9 |he responde tentando conduzi-la a analisar a

situagdo e a lembra de um livro que ambos gostam: “Tistu, o menino do dedo

36

verde™” e que foi fonte de discuss&o no foérum.

De: F9

Para: F5 14/10/2008 18:29:41

Oi F5, li sua mensagem sobre o Tistu, fico feliz que eu tenha alguém
para compartilhar o livro do Tistu... € emocionante que uma pessoa
gue ndo conhego pessoalmente , ao vivo, viveu algo muito particular
com a minha historia de vida... E veja, que coincidéncias nao
existem... O livro chegou até vocé porque vocé estava sensivel a
ele... seu olhar o avistou com o olhar da memdria , do coracdo... é
uma experiéncia unica... inigualavel. Vou relé-lo também e resgatar
um pouco do menino de 12 anos que esta aqui, meio adormecido e
ganhar mais félego para tocar em frente. Obrigado por compartilhar o
seu achado. Valeu e vocé nao imagina quanto. Quanto a sua EEA,
nao se desespere, a sua introdugdo demonstra que vocé tem clareza
do processo que foi vivenciado. Isto € bom. Lembra do livro do
menino do dedo verde.... calma.... as coisas acontecem no seu
tempo certo... o importante é saber olhar as coisas € o caminho. A
leitura da sua introdugéo te indicou um caminho - os questionarios- o
que fazer com eles depende do seu objetivo inicial. Retome qual era

% Este livro foi indicado pelo formador no forum Saiba Mais. Para apoiar as discussdes e fomentar as
interagdes no ambiente virtual, criou-se este férum com o objetivo de estimular a troca de materiais
sobre o tema da unidade, que pudessem servir de suporte na elaboragédo da EEA, como sugestdes
de artigos, livros, sites, etc.
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mesmo? Onde vocé pretendia chegar? Nao crie a expectativa de que
vocé vai resolver os problemas dos professores com relagcdo aos
alunos de inclusdo. A questao nao é simples. Ela esta envolvida em
muitas variaveis que o coordenador ndo vai nem deve dar conta.
Vocé é uma otima profissional que esta preocupada em ajudar os
professores e principalmente aos alunos. Esta atitude ja te coloca a
frente das angustias. As respostas aos professores devem ser em
funcdo da dimensao exata das condigbes que estdo dadas. Nem
mais nem menos. Procure tomar distancia do problema e olha-lo com
olhos de ver. Nao significa abandonar o barco, mas é um
distanciamento pedagdgico. No olho do furacdo a gente nao resolve
os problemas. Procure usar os questionarios e categoriza-los a partir
das questdes e das respostas dos professores. Depois disto discuta
com os professores o que eles percebem das respostas. O contato
com os especialistas ajuda se vocé tiver claro o que vocé tem para
discutir. Vocé é boa nisto. Conhece o grupo. Espero ter ajudado.
Retire uma passagem do livro do Tistu que te ilumine.

Tendo o livro como suporte o formador provoca e orienta F5, com isso

a formadora avalia novamente o seu trabalho junto aos professores.

De: F5

Para: F9 15/10/2008 16:24:35

Muito obrigada, F9, pelas dicas e sugestoes!!!

Acabo de enviar a Josiane meu planejamento e, como justifiquei a
ela, o que vai ser possivel nesse momento nao vai ser resolver os
problemas da escola, mas relatar o que foi possivel aprender com
essa experiéncia. Fiquei feliz com as respostas que recebi das
professoras pelo relatério. Foi possivel perceber o quanto a conversa
no meio do ano as auxiliou a, principalmente, fundamentar melhor a
pratica com os alunos e olha-los de forma singular. Embora haja
muito ainda a ser trilhado, é claro. Estou elaborando o memorial, a
partir de meus relatos rascunhados e minhas reflexdes. E, olha s6, vc
é um adivinhdo. Estou tentando incluir nesse relato, trechos e
passagens do caminho trilhado pelo nosso amigo Tistu. Espero
conseguir tempo para relatar, da melhor forma possivel, essa
experiéncia....

Nota-se que tais interacbes foram muito importantes para o processo
de aprendizagem de F5 e produziram questionamentos e reflexdes que podem ter
contribuido para que ela analisasse seu o papel de formador na perspectiva
inclusiva. Neste e em outros casos, o apoio do grupo foi fundamental para refletirem
e redirecionarem suas propostas.

Ja no segundo caso, EEA construidas principalmente por meio das
mensagens particulares, tem-se como exemplo a experiéncia produzida pelo grupo
de formadoras F3, F8, F10 e F14.
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Na unidade anterior este grupo construiu um blog para ser mais um

espaco de interacdo com os professores e fomentar a resolugcdo de problemas como

a indisciplina. Contudo, a participagao dos professores ainda estava sendo iniciada,

ficando aquém do esperado, o que gerou ansiedade nas formadoras. Entdo, apds o

envio de uma mensagem as participantes sobre o andamento da unidade e o

desenvolvimento das atividades, a formadora F3 solicita sugestdes de como utilizar

o blog.

De: F3

Para: P1

Data:17/09/2008 20:38:58

Assunto: O tempo esta curto... Sobre nossa EEA

Oi Josi, tudo bem?

Desculpe-me ter sumido por um tempinho... E que ele esta cada vez
mais curto... rsrsrs Bem, hoje a conversa esquentou entre a F14, a
F10, a F8 e eu; decidimos continuar com o tema indisciplina, todavia
pretendemos analisar um caso mais especifico que a gera: a
dificuldade de aprendizagem. A questdo seria: Como incluir alunos
com dificuldades de aprendizagem que desencadeiam
comportamentos de indisciplina? Colocamos um cartaz na sala dos
professores e estamos aguardando a opinido da maioria. Depois
envio-lhe o que sistematizamos no cartaz... Deixei o rascunho na
escola... Pretendemos utilizar o espaco do blog para discutirmos o
assunto com os educadores, porém percebemos que a participagao
dos mesmos neste espaco tem sido muito timida. Que estratégias
poderiamos utilizar para fazer do blog um espago produtivo em
relacdo a participacdo nas discussoes? lIsso tem sido uma
incégnita... Conto com sugestbes, para que possamos aprimorar
nossas idéias, incluir todos os professores nessa discussdo e
contribuir para a construcdo de praticas pedagogicas mais
significativas e inclusivas.

Um forte abraco,

F3

Com isso algumas sugestbes sao encaminhadas com o intuito de

orientar o grupo na construgéo da EEA, com apoio do blog:

De: P1

Para: F14

Assunto: sugestdes

Data: 18/09/2008 03:09:47

Oi F14,

Tudo bem?

Envolver os professores as vezes € mais dificil que envolver os
alunos... o que os professores tem manifestado em relacédo a
indisciplina? E em relagéo ao blog? Temos que analisar o porqué de
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nao participarem. Que hipoteses vocé tem? Pensando na questao da
indisciplina e nos alunos que apresentam dificuldades de
aprendizagem ja fiquei aqui "matutando” rsrsr muitas coisas... mas
antes de sair pitacando preciso saber um pouco mais da situagao
que as preocupa. Como ocorrem os casos de indisciplina? Em todas
as séries, ou concentram-se em alguma especifica? Que idade esses
alunos tem? Sao repetentes? As idéias estao fervilhando...rsrs,
penso que poderiam desenvolver um projeto (que continuaria o
tempo que for) no qual os alunos pudessem mostrar 0 que sabem
por meio da internet, quem sabe construindo suas proprias paginas
na web (que tanto fascina as criangas hoje)... ou estimula-los a
construir algo com seus colegas (ou sozinho se for o caso) para
inserir no blog da escola??? Um espago para os alunos se
expressarem... claro que € uma oportunidade (e objetivo) trabalhar
regras, limites, mas tbem potencialidades que podem n&o estar
sendo muito aproveitadas... Penso que assim podem se sentir Uteis,
motivados pelo uso da web e ter a chance de mostrar algum talento,
seja uma poesia, uma imagem, uma letra de musica, uma historia
engracada vivenciada na escola, enfim algo que faga parte do mundo
deles. Durante esse processo vocés, junto com as professoras deles
(parceria e co-responsabilizagdo) tém a possibilidade nédo s6 de
motiva-los e estimula-los a conhecer um "novo mundo", mas
conhecer suas dificuldades reais e potencialidades e sutiimente
trabalha-las. O que acham? Existem alguns sites com recursos
interativos que podem ser uteis. Por hora, pra ndo assustar
vocé..rsrsr, tenho uma dica de blog que pode dar algumas pistas
para o trabalho de vocés http://blogosferamarli.blogspot.com/ é de
uma professora. Tem dois sites de escolas bem
interessantes www.eb23-loures-n1.rcts.pt e
http://websmed.portoalegre.rs.gov.br/escolas/montecristo/index.htm
E os artigos, vocés conseguiram salvar? Espero que ajudem. Tem
tbem um artigo que indiquei para o F9, pode ajudar a pensar... € "As
vozes dos alunos". D& uma espiada no webfélio dele...
Continuamos trocando idéias....

Um forte abraco, Josi

O contexto no qual este grupo se insere € bastante complexo, o que de
certo modo pode ter inibido as formadoras a se exporem diante das outras
participantes. Via mensagem particular F8, responde a algumas duvidas citando
alguns casos que ocorrem neste contexto, permeado por comportamentos

agressivos e diversos problemas.

De: F8

Para: P1

Data: 18/09/2008 21:39:45

Assunto: atividade 13 e outras coisinhas

Oi josi!

Menina, vc esta tomando muito café ou esta apaixonada? Com tanta
disposigdo assim... Estou de boca aberta!! E por isso que eu digo
gue eu sou uma maria-mole, rsrsrs. Bem, estive ou melhor estou,
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continuo... com um probleminha no meu computador, ele ja é
velhinho, na verdade preciso comprar um novo e aposentar esse, s6
que agora nao da, entdo as vezes ele me deixa na mao e eu acabo
sumindo. Meu pai comegou a quimioterapia ontem, esta tudo bem e
agora estou mais tranquila. Na escola as coisas estao fervendo, a
indisciplina ja esta num estado de "salve-se quem puder". O caso é
sério!!! Josiane, infelizmente a indisciplina na minha escola nao esta
escolhendo idade, série, raca, condicbes econbdmicas, periodo,
género. Enfim, ela esta presente em todas as salas, dos menores
aos maiores, meninos € meninas; fico pensando nas ocorréncias que
acontecem na escola e, sinceramente ndo sei por onde comecar...
Temos varios casos de criangcas e adolescentes que necessitam
urgentemente de uma intervencao de profissionais de fora, de outras
areas, estou falando de criangas e adolescentes usuarios de drogas,
envolvidos em prostituicdo, depredacéo, envolvidos com brigas em
grupos organizados "gangués", estou falando de alunos que roubam
equipamentos e materiais da escola, estou falando de alunos que os
responsaveis ndo possuem mais dominio e nem autoridade sobre
eles ja "lavaram as méos", estou falando de criangas que aproveitam
de outras para tirar vantagens (todos os tipos!) e as mantém sobre
controle através de ameagas, estou falando de criangas que tem
ataques de histeria e chegam a nos machucar, estou falando de
alunos racistas, com baixa auto-estima, abandonados, muitas vezes
sem ter o que comer, convivendo com pessoas (seus responsaveis)
envolvidos no crime, viciados na bebida, drogas ou que estao presos,
estou falando de uma indisciplina onde a pedagogia ja se esgotou e
chegou no seu limite. Achei muito interessante sua sugestédo, porém
ndao temos ainda uma sala de informada, computador na minha
escola também é um grande problema!!! Ainda nao li os textos que
vc enviou, tenho procurado entender o que acontece na minha
escola, ainda creio que é possivel mudar, a escola precisa ser em
primeiro lugar um lugar em que os alunos sintam prazer em
aprender, em conviver, um lugar de identidade e identificacdo. A luta
€ grande, mas ndés somos educadores e educadores acreditam e
apostam na educacdo como um dos caminhos para a formacao do
cidadao e transformacdo da sociedade. Desculpa, como sempre,
pela atividade super atrasada. Iniciei uma especializagdo também a
distancia pela UFSCar [...], agora estou mais atrapalhada!!!
Amiga, um forte abrago e até a proxima!

F8.

A partir desta mensagem ¢é possivel compreender com maior clareza
os fatos que preocupam as formadoras e assim poder orienta-las para envolverem
os professores tendo em conta as situagdes relatadas. Porém nesse mesmo dia a

formadora F14 posta uma mensagem sobre as sugestdes:

De: F14

Para: P1

Data: 18/09/2008 20:46:42
Assunto: respostas
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[...] Quanto aos alunos, eu nao sei como viabilizar sua sugestao. A
escola é muito grande. Sao mais de 1300 alunos. N&o temos
pessoas para trabalhar com os alunos indisciplinados na sala de
computacdo, mesmo porque essa sala esta com todos os horarios
preenchidos. Diante de tanta resisténcia, sera que o professor da
sala regular faria este trabalho? Creio que nao.

Desse modo, outras possibilidades tém de ser consideradas. Em nova
mensagem sao encaminhadas sugestdes e questionamentos para que as
formadoras reavaliem as condigbes da escola e possam implementar uma EEA,
capaz de fomentar o envolvimento dos professores na identificagdo dos fatores que
produzem comportamentos agressivos, bem como, que relagdo possuem com

dificuldades apresentadas pelos alunos.

De: P1

Para: F8

Data: 23/09/2008 03:45:31

Assunto: é preciso acreditar!

Oi F8,

[...] Nossa, o cenario é preocupante mesmo. Confesso que fiquei
chocada. Acredito que temos muito o que lutar nesse pais, com
tamanha desigualdade econbémica, social, cultural..., para que as
criangas de fato sejam "incluidas". Acredito no poder que o professor
tem em mudar o destino dos alunos, principalmente daqueles que
mais precisam dele. Que sio excluidos de todos os espacos... Essa
violéncia toda tem um também um fundo social e econdmico, mas
esse nao € o unico ponto que precisa ser analisado. Como outros
fatores estao interferindo na produgao das identidades desses jovens
e dessas criangas? Com o que eles tem sido "direcionados" a se
identificar? Qual o padrédo ideal? Sera que eles encontram
possibilidades para serem eles mesmos? Que elementos contribuem
fortemente para que preconceitos, estigmas, rétulos tomem corpo, se
alastrem, contaminem a todos? E interessante observar no dia-a-dia
como produzimos representacdes a respeito do outro das coisas, dos
fatos... como narramos o outro, como olhamos para/sobre/além do
outro. S0 muitas questdes, vamos refletindo... Vou colocar aqui o
que encaminhei para F14 também, ok. Vocés podem abrir um
espaco no blog para que os alunos indiquem o que eles ndo gostam
na escola, o que aprendem e ndo deveriam aprender, 0 que poderia
ser feito para mudar essa situacao... enfim descobrir como véem a
escola, o que ha de bom e o que precisa ser mudado. Eles poderiam
representar suas idéias, usando imagens e comentando a
identificacdo com ela, o que véem nela e 0 que ela tem a ver com
ele, uma imagem que o represente, outra que represente a escola...
isso poderia ser feito até em sala de aula, com todos. Espero ter
ajudado. Continuo por aqui... Boa sorte em seu novo curso!!!!

Um forte abraco, Josi
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ApOs a intervengdo o grupo optou ainda pela constru¢do de um caso®’
sobre o tema para ser discutido no blog, com os professores.

A tradugao das aprendizagens para a pratica das formadoras pode ser
também observada por meio dos memoriais reflexivos enviados ao final da EEA,
onde pontuam aspectos relevantes dos resultados obtidos, bem como avaliam a
préopria atuagdo com o grupo de professores envolvidos.

" Ver no Apéndice L a primeira versao do caso elaborado pelo grupo.
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6 FORMAGAO DE FORMADORES PARA A EDUCAGAO INCLUSIVA: QUAIS
CONHECIMENTOS?

Este capitulo aborda, num primeiro momento, como a formagao de
professores € vista pelas formadoras tendo em conta as atuais politicas que visam
construir a educacao para todos. Em um segundo momento, apresenta-se a base de
conhecimentos composta a partir das indicagdes das participantes, que podera
contribuir para se vislumbrar possibilidades para fomentar a formag¢ao de formadores

em dois ambitos distintos: no préprio contexto escolar e via internet.

6.1 Formagao para a educacao inclusiva

O paradigma da educacgdo inclusiva tem provocado uma série de
questionamentos, ndo apenas no que diz respeito as condicbes de acesso de
criangcas com NEE a uma sala de aula do ensino regular, mas, também porque tem
trazido a tona uma crescente preocupacao com as condigcdes que as instituicoes
dispdem para proporcionar, tanto a permanéncia destes na escola, quanto a sua
efetiva aprendizagem. Além disso, o professor tem sido confrontado com a
responsabilidade de contribuir para a construcdo de uma escola para todos, tendo
para isso que recompor com mais profundidade sua base de conhecimento.

A partir do movimento pela inclusdo de alunos com NEE no ensino
comum, e pela ampliagdo deste para os demais, num movimento voltado para a
“‘educacao de qualidade para todos”, € importante lembrar que a forma como esta
vem sendo colocada em pratica esta muito aquém do que poderia ser considerado
ideal e também daquilo que os professores entendem como necessario.

Desde o inicio deste movimento nota-se um amplo debate em torno de
questdes relacionadas ao tema inclusdo, mesmo que em alguns momentos pareca
ser este um dilema ja “resolvido”. Entretanto, tais discussdes, muitas vezes, foram
traduzidas, principalmente no ambito da escola, em justificativas pautadas na

“auséncia de formacao” para ensinar “esses”’ alunos. Essa é uma questdo
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controversa e polémica. Contudo, € importante que se destaque a necessidade de,
por um lado, conhecer o que os professores e seus formadores sabem e fazem e,
por outro, definir o que devem saber e fazer diante da complexidade do ensino,
efetivamente para todos.

Assim, investigar e investir na formag¢ao dos docentes para atender as
necessidades de aprendizagem de todos os alunos tem se colocado como
importante elemento na promogao de praticas mais eficazes e significativas.

A formacgédo de professores tem estado no centro das ateng¢des dos
debates em educagao, principalmente nas duas ultimas décadas, por um lado, pela
relagdo que é estabelecida com a melhoria da qualidade do ensino e, também, com
os resultados obtidos pelos alunos em diversas avaliagbes. Por outro, esta
centralidade se deve pelas contribuigdes trazidas por inUmeras pesquisas na area,
sobretudo referentes ao paradigma do pensamento do professor, tendo como foco o
conhecimento profissional do professor para ensinar e o0s processos de
aprendizagem da docéncia.

Os professores pensam sobre uma variedade de topicos e estdo
constantemente tomando decisdes e acionando conhecimentos quando estdo
engajados no planejamento e durante o processo de ensino (WILSON; SHULMAN;
RICHERT,1987).

Diante dos resultados de diversos estudos sobre o pensamento do
professor nota-se que é crescente o interesse tanto pelo que o professor sabe e
deve saber quanto pela forma como aprende a ensinar.

Do mesmo modo, muitas questdes tém recaido sobre o formador de
professores, buscando desvelar seus conhecimentos e processos formativos.

Ao analisar-se o formador desvela-se a complexidade dessa atividade
que implica um papel duplo, o ensino do ensino. Assim, o que um formador precisa
saber para ensinar professores, quer na formagao inicial quer na continuada é objeto
de investigacao recente e ao considerar-se a perspectiva de ensino propalada pelo
movimento de educacdo inclusiva, tem-se ainda menos suporte na literatura
referente ao seu papel e a sua base de conhecimento.

Cabe lembrar que a formacéo de professores nessa perspectiva ainda

€ um campo a ser aprofundado em ambos os ambitos de formagao. O que dizer
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entdo da formacdo de formadores nessa perspectiva? A resposta a essa questao
nao difere muito da situagdo mencionada acima.

Entretanto, nos ultimos anos tem-se notado um avango na legislagcéo
educacional referente a educagao especial considerando o interesse pela incluséo
de alunos com NEE no ensino regular e o movimento internacional pela educagéo
de todos.

O movimento pela educacgéo inclusiva tem seus reflexos percebidos e
propalados pelo mundo, com forga crescente, mesmo diante de uma realidade que
cada vez mais provoca novos modos de exclusao.

O contexto complexo no qual a escola esta mergulhada exige que se
pergunte se ensinar todos os alunos deve ser um obijetivo individual (assumido pelo
professor) ou coletivo (assumido por toda a escola), quais os tipos de modificagdes
sao requeridas, em que profundidade, com apoio de quais profissionais, e muitos
outros aspectos podem ser listados aqui.

Cabe questionar entdo, como deve ser a formagédo dos diferentes
profissionais envolvidos nesse processo, que implica muitas e profundas
transformacdes da escola e dos docentes que nela atuam.

Na perspectiva das formadoras participantes da intervengdo os
professores sentem-se despreparados e inseguros para enfrentar a inclusdo porque
julgam nao possuirem formagao para ensinar alunos que apresentem algum tipo de
NEE. Questionar e criticar os cursos de formacdo tem sido frequentemente
observado tanto dentro das escolas, por professores ja em exercicio profissional,
quanto durante o proprio processo formativo, por futuros docentes.

Diante desta situacdo, algumas questionam os cursos de formacéao
inicial de professores por ndo contemplarem durante esse periodo quaisquer
dimensdes do ensino na e para a diversidade. Outras entendem que ha necessidade
da adog¢&o de uma postura autoformativa e um investimento do proprio professor em
busca de conhecimento, respondendo a sua maneira os desafios que encontram.
Outras ainda avaliam que esta afirmacao é reflexo do preconceito e do medo do
novo que, sob a roupagem de uma justificativa, escondem crencgas veladas a
respeito do outro e do valor de sua presenca na escola. E, de forma menos
expressiva, enfatizam o compromisso do docente com a aprendizagem dos alunos,

a importancia da criacdo de parcerias entre especialista e professor de ensino
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comum, a forma de atuar focada na homogeneidade e, também algumas
implicagbes deste processo.

Nesse sentido, € interessante o que F1 salienta:

O que lhes faltam sdo conhecimentos para trabalhar com as
especificidades apresentadas a cada dia. A formagao académica ou
nao, abrange parte de conteudos curriculares que devem ser
trabalhados na area pedagogica e, na maioria das vezes, nem
alcanca aspectos relacionados a educacgao especial. [...] 0 que nao é
possivel admitir € conviver com essa realidade sem estruturas fisicas
adequadas, sem material pedagégico e sem um profissional
especializado para acompanhar o trabalho do educador de sala
regular, junto a esse educando que requer agbes especificas (F1,
atividade 13, set/08).

Esta formadora entende que as lacunas n&o contempladas pela
formacéo inicial dos professores que se somam a estrutura fisica inadequada das
escolas, a auséncia de materiais pedagogicos e de suporte de profissionais
especializados, compdem um quadro preocupante para o formador.

Nessa mesma dire¢cao a formadora F3 complementa:

Penso que os cursos de formacao de professores, bem como os de
formacgao continuada deveriam ser mais eficientes para acompanhar
tais mudancas da dindmica social, ou mais especificamente, da
dindmica da educacdo; de forma que este processo de mudanca
pudesse ocorrer de maneira mais consciente e tranquila. (o que,
principalmente, um curso de formacéao inicial de professores deveria
abordar? E de formacéo continuada?) Acredito que ambos deveriam
focalizar as principais limitagdes impostas por cada deficiéncia e a
forma de serem superadas, tanto pelo individuo, quanto pela escola
e pela sociedade. Além disso, deveriam priorizar estudos
relacionados aos conteudos, a metodologia e a pratica pedagdgica,
propiciando assim momentos de reflexdo acerca de teorias e praticas
mais especificas desse tipo de ensino-aprendizagem, considerando-
se ainda aspectos da educacéo inclusiva, no sentido de proporcionar
suporte pedagodgico para o educador que atua/ ira atuar em sala
regular (F3, atividade 13, set/08).

No entender de F3, tanto os cursos de formacao inicial quanto aqueles
de formacdo continuada deveriam abordar as principais deficiéncias e suas
limitagdes, bem como formas de supera-las, seja pela escola, pela sociedade ou
pelo proprio sujeito. Deveriam ainda pautar-se nos conteudos metodoldgicos visando

favorecer a reflexdo do docente, relacionando teoria e pratica.
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O formador F9 vai ainda mais longe ao avaliar os cursos de formacao,
a partir de uma situacao problema analisada, em que ha recusa de uma professora

em aceitar a inclusao, justificada pela auséncia de formagao. Para ele:

E uma situagdo delicada. Ndo se trata de se recusar a atender. Na
realidade a professora ndo leva em conta o direito da crianca de ser
atendida. Nao leva em conta também a possibilidade de aprender
com esta experiéncia. Ela esta correta quando diz que néo tem a
formacgao necessaria. S6 que esquece de dizer que sua formacao a
habilita a ser professora. Portanto, sujeita a ter alunos com algum
tipo de deficiéncia. A reacdo da professora esta dentro do que
acontece em varias escolas da rede publica. Mais uma vez é o efeito
do sistema nas concepgbes dos professores. “Aprendi a ser
professora dentro da média de normalidade”. Acredito que a minha
resposta anterior deu conta desta explicagdo. Mas acrescentaria que
o professor do século XXI (bonito, mas ndo diz muita coisa) deveria
ter uma formacado de verdade voltada para a diferenga, para a
diversidade. O curriculo das universidades deveriam contemplar um
profissional que compreendesse o aluno sob todos os aspectos.
Tanto da dita “normalidade” quanto da diferenga (F9, atividade 13,
set/08).

Tanto o formador F9, quanto a formadora F4 observam que mesmo
que os cursos de formacao inicial, no ambito da universidade, tenham deixado de
atender a alguns aspectos considerados por eles como essenciais, como por
exemplo as deficiéncias, tem em sua base curricular conhecimentos que s&o
fundamentais para o exercicio da docéncia, independentemente dos alunos a quem

devem ensinar.

A postura da professora é limitada neste sentido, e se faz necessario
lembra-la que nos bancos universitarios, a disciplina de Psicologia do
desenvolvimento aborda e fornece subsidios para “entender” as
fases de desenvolvimento das criangas, sem contar com 0s cursos
EAD, revistas, livros, e especializacbes disponiveis no mercado. Por
outro lado, as salas com alunos considerados dentro da normalidade
também oferecem desafios, nem todos os alunos aprendem ao
mesmo tempo e com unica explicagao (F4, atividade 13, set/08).

Nota-se que a narrativa de F4 pontua angulos diferentes de ver a
questdo da formacdo dos docentes, pois entende que, de algum modo, os
professores vivenciaram um processo formativo embasado por conteudos que lhes
possibilitam analisar e intervir nas dificuldades dos alunos, bem como, devem estar

atentos aqueles que sao desafiadores mesmo sem nenhum comprometimento.
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7

Cabe observar ainda que para F4 ¢é importante considerar a
autoformagao, onde € o proprio sujeito quem busca conhecimentos especializados,
como um modo de preencher tais lacunas.

Nessa mesma diregdo a formadora F6 entende que: “tendo cada
deficiéncia sua particularidade, cabe ao educador procurar o maximo de informagao
sobre a mesma, para que possa auxilia-los em sala de aula da melhor maneira
possivel, sendo necessario a priori a aceitagdo em trabalhar com esses alunos” (F6,
atividade 13, set/08).

Em estudo anterior (DAL-FORNO, 2005), com professoras dos anos
iniciais do ensino fundamental que tinham em suas turmas alunos com NEE, notou-
se que estas recorriam a autoformagdo como modo de superar dificuldades no que
diz respeito ao ensino destes alunos na sala de aula comum.

E interessante observar como F14 faz um movimento de rememoracéo
de sua trajetoria e, com isso uma reflexdo em que se questiona e explicita seu
descontentamento com a postura adotada em um momento anterior, frente a

presenca de uma crianga surda em sua sala de aula.

No inicio da minha carreira como professora, tive uma aluna de 32
série que tinha deficiéncia auditiva. Infelizmente por conta da minha
pouca experiéncia e também falta de formagao n&o consegui inseri-la
em minhas aulas e ela participava como podia. Quanta negligéncia...
Ja tem bastante tempo e ndao me lembro de muita coisa, mas
pensava que ela conseguia realizar as atividades até que descobri
que ela copiava das colegas. Ai que tudo complicou. Ela ndo sabia
fazer, ja estdvamos muito além dos seus conhecimentos (ndo era
alfabetizada) e eu ndo sabia ensinar. Fico pensando quanta falta fez
um coordenador presente naquele momento, ndo €? Sentia-me sé e
assim fui levando até o final do ano. Nado me lembro qual foi minha
decisdo quanto a aprovacado dela. Com certeza, hoje gritaria por
socorro aos quatro ventos até me sentir preparada para ensina-la.
Talvez cursos de formacgao, apoio com a assessoria da prefeitura,
direcdo da escola, enfim, calada é que eu néo ficaria. Quanto aos
aspectos vejo que necessario se faz o conhecimento das reais
dificuldades e também cuidados e a partir dai buscar meios de
minimizar as barreiras (F14, atividade 13, set/08). (Grifo meu).

A postura de F14 revela também uma exigéncia por formagao para
suprir as suas necessidades formativas e promover a aprendizagem daquela aluna.

Além disso, a formadora avalia a situacao vivenciada tendo em conta o papel do
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formador e a contribuicdo que este pode ter para a aprendizagem de um professor
em inicio de carreira e com isso consegue vislumbrar alternativas possiveis.
Ao analisarem a mesma situagdo mencionada por F9, as formadoras

F10, F8, F1 e F3 avaliam de outra forma a justificativa da professora:

Fiquei pensando sobre a postura da professora e tentei imaginar por
qgue ela adotou essa postura, o que ha por de tras realmente da sua
fala. Embora ela diga claramente que o motivo por “ndo querer”
trabalhar com a crianga com deficiéncia seja a falta de formacao, fico
me indagando até onde isso é realmente compreensivo e até onde a
falta de formagao docente esta mascarando o fato da professora nao
acreditar na inclusao e até pior de vé-la com preconceito. Considero
ainda o medo do novo, talvez essa tenha sido uma forma dela se
defender dele. Vejo que essa professora nao s6 precisa aprender a
trabalhar com criangas deficientes, ela precisa primeiro aprender que
hoje, nas escolas, educamos na diversidade e que é preciso estar
aberto e disposto. E preciso entender a Educacdo como ela é: Para
TODOS! Foi para isso que nos tornamos professores. Na nossa
profissdo temos que aprender a “Pensar Certo”, como diz Paulo
Freire. Se ndo temos formagao, vamos busca-la! (F8, atividade 13,
set/08).

O esforco empreendido por F8 na compreensao dos motivos que
poderiam estar na base da justificativa da professora revelam investimento no
processo de reflexdo, que vai além da sua propria pratica, contribuindo assim para
que perceba onde o preconceito ainda persiste e pode estar disfarcando atitudes e
representando um obstaculo a aprendizagem da professora.

Ja para F10 “a postura da professora foi discriminadora e ao assumir
que nao tinha preparo para trabalhar com criangas com deficiéncia, revela um
desejo de muitos professores: trabalhar com salas de aula homogéneas” (F10,
atividade 13, set/08). A afirmacédo da formadora evoca um ponto importante e ja
anteriormente analisado, que sdo as concepg¢des embutidas no fazer docente, que
nesse caso, tem seu fundamento na concepcdo de ensino, verticalizado, do
professor para o aluno, onde a diferenca, quer de ritmos, quer de modos de
aprender, € vista como um empecilho a aprendizagem, que tende a ser valorizada
quanto mais os alunos estiverem numa mesma categoria.

O papel da universidade na formacado de docentes aptos a ensinar
todos os alunos é um ponto levantado por F9 em sua analise, que destaca a

concepcao de aluno e de ensino presentes nos modelos formativos do professorado:
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A universidade que forma os professores projeta uma licenciatura
voltada para o aluno “normal” e ndo o aluno deficiente. Alias,
projetam uma licenciatura para o aluno “ideal”. Nao estou dizendo
que as universidades ndo tém um pé na realidade. Estou dizendo
que ela esta dentro de um conjunto de valores e idéias que fazem
com que ela projete uma formagao voltada para o aluno padrao e
nao para a compreensao da diferenga. Irdo dizer: “Hoje isto ja mudou
bastante”. Eu digo e pergunto: Sera mesmo? E neste imbréglio que
esta inserido o professor (F9, atividade 13, set/08).

Ainda tendo como pano de fundo as concepg¢bes sobre o ensino, é

interessante destacar a posigcao de F1:

Compreendo que o educador de sala regular ndo tem formagao
mesmo para atuar com educandos com deficiéncia, mas entendo que
mesmo assim, pode contribuir com a aprendizagem do educando
quando aceita e se compromete com o trabalho, no entanto,
compromisso, ndo se forma ou tem ou nao tem (F1, atividade 13,
set/08).

Para F1, o que falta é compromisso dos educadores com a
aprendizagem dos alunos. Ja F3, avalia as implicagdes que podem ter para o
ensino, de um modo geral, a forma como as politicas publicas, em especial as que
se referem a inclusdo de alunos com deficiéncia, sdo implementadas no pais,
gerando entre outras consequéncias, a resisténcia e frustragdo nos professores e o

fracasso dos alunos.

A resisténcia da professora ndo € um fato incomum, visto que a
legislagao tornou obrigatdria a inclusao de alunos com deficiéncia em
sala regular, porém nao se investiu previamente na formacao dos
educadores de modo a prepara-los para esta nova realidade. Os
professores depararam-se (deparam-se) com uma nova situagéo de
ensino-aprendizagem para a qual nao estavam (estao) preparados.
Com isso, 0 que podemos vivenciar sao opinides confusas acerca da
inclusdo, bem como histérico de fracasso escolar de alguns alunos
‘incluidos” e sentimento de frustracdo por parte de muitos
educadores (F3, atividade 13, set/08).

Muito embora haja um consenso acerca da necessidade de oferecer
formacao de qualidade para os docentes, quer os que atuam na educacao especial,
quer aqueles do ensino comum, sabe-se que tais propostas devem ter em conta a
pratica e a experiéncia destes, bem como estar vinculada de algum modo aos seus

contextos de trabalho, para que possam se tornar mais efetivas.
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Quanto a formagao de professores, o que se tem até o momento diz
respeito a formagdo do educador especial e, em menor medida, do professor de
classe regular, em discussbes levantadas acerca da pertinéncia de formar
professores especializados em educacao especial apos a emergéncia do movimento
pela educacao inclusiva.

Apos calorosos debates a respeito da dicotomia ensino especial x
ensino comum e qual deles deveria ser priorizado, parece surgir um consenso em
torno do educador especial como profissional imprescindivel para fazer avangar o
atendimento a alunos com NEE incluidos no ensino regular. Isso se percebe
também na Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacao
Inclusiva (de 07 de janeiro de 2008), que define: os alunos que devem ser atendidos
pela educagdo especial no ambito das escolas comuns, bem como, as
possibilidades de apoio e formacédo aos docentes, tanto especializados quanto da
classe regular, entre outros.

Em contrapartida, de modo geral, parece haver uma tendéncia a
conceber a formacgao de professores para o ensino comum com base na inser¢ao de
algumas poucas disciplinas no curriculo da formagéo inicial. A prépria politica n&o
define claramente de que modo a perspectiva da educacio inclusiva deve ser
contemplada.

E importante lembrar que a Resolucdo CNE/CP n1 de 18 de fevereiro
de 2002 instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacgao de Professores
para a Educacdo Basica em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagao
plena. Esta resolucédo determina que:

Art. 2° A organizacgdo curricular de cada instituicdo observara, além
do disposto nos artigos 12 e 13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de
1996, outras formas de orientagdo inerentes a formacido para a
atividade docente, entre as quais o preparo para:

| - 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

Il - o acolhimento e o trato da diversidade;

Il - o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV - 0 aprimoramento em praticas investigativas;

V - a elaboracdo e a execugao de projetos de desenvolvimento dos
conteudos curriculares;

VI - o uso de tecnologias da informagdo e da comunicagdo e de
metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores;

VII - o desenvolvimento de habitos de colaboracao e de trabalho em
equipe.
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Com isso a formacgao de professores passou a ter um enfoque pontual
nestes cursos, dando uma resposta a algumas demandas.

Passando a formacdo continuada e tomando a educacao inclusiva
como referencia, algumas iniciativas vém sendo instauradas, especialmente para os
gestores, como € o caso do programa “Educacéo inclusiva: educar na diversidade”,
do MEC.

Ha ainda um outro né que merece ser desatado para que seus fios
possam servir para tecer uma educacado realmente inclusiva: a relagdo entre

educador especial/professor especialista e professor de classe regular.

Penso que ndo existe um uma deficiéncia que o educador deva
saber mais ou menos. Acredito que o educador de sala regular tem
que estudar para conhecer a especificidade do educando que
recebeu, mas o que temos que compreender é que ele ndo é o
especialista dessa area e nem tem formagao para isso. Portanto o
trabalho integrado com a pessoa que tem formagao para atuar junto
com esse educando é fundamental (F1, atividade 13, set/08).

De acordo com o que F1 pontua, o professor de classe regular tem de
estudar para conhecer seu aluno e atuar junto com o professor especialista. Esta
relagdo é de fundamental importancia para a efetivacdo de uma escola para todos e
deve ser construida tendo como alicerce a colaboragcao, principalmente entre os
pares, mas também estendendo esse objetivo aos pais e comunidade.

Tendo-se em conta a relevancia de se investir nesta relagdo, pode-se
buscar, por meio do atendimento educacional especializado (AEE), criar parcerias
colaborativas, como as que ja vem sendo colocadas a prova por meio do ensino

colaborativo, atentando-se para que:

planejar colaboragéo efetiva envolve compromisso dos professores
que estardo trabalhando junto, dos gestores e da comunidade, além
de envolver tempo, apoio, recursos, acompanhamento, e, acima de
tudo, persisténcia. As implicagdes dos estudos apontaram para a
necessidade de produzir mais pesquisas sobre as possibilidades de
colaboragdo entre educagéo regular e especial nas escolas, bem
como a importancia de se mudar a cultura da formagdo de
professores do ensino regular e especial de modo a prepara-los para
atuar efetivamente em colaboracao (MENDES, 2008, p. 10).
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O papel do formador neste contexto € bastante complexo e desafiador,
porque requer competéncia e conhecimentos profissionais para promover a
aprendizagem dos alunos, por meio do dialogo com os pares, diretamente no
cotidiano da escola.

Assim, para que se possam formar professores para educacgio
inclusiva é preciso, ao mesmo tempo, investir na formag¢ado de seus formadores,
independentemente de seu local de atuacgao.

A formacédo dos formadores de professores se da, na maioria das
vezes, em servigo, durante o exercicio profissional, sem qualquer preparo anterior
para assumir esse novo papel (SNOECKX, 2003).

No caso dos formadores escolares percebe-se um campo de atuacéo
bastante fértii e ainda carente de recursos e investimentos do poder publico. E
preciso que se explore esse universo de forma sistematica e continua, oferecendo
propostas formativas adequadas a realidade que vivenciam e, sobretudo, para que
sejam capazes de fomentar a aprendizagem para a educagao inclusiva.

Cabe perguntar entdo: o que € necessario que um formador saiba para
poder ensinar todos os alunos, tendo em vista os aspectos mencionados pelas
proprias formadoras? De que modo se podera atender as suas necessidades
formativas? Em busca de respostas a essas questdes a seguir aborda-se o que
devem saber e como podem ser formados os formadores de professores, tendo em

vista o paradigma de educacéao inclusiva.

6.2 Compondo a base de conhecimentos para formagao de formadores para a

educacao inclusiva

O que um formador deve saber, fazer e ser para promover a
aprendizagem e o desenvolvimento profissional dos professores, tendo em vista a
educacgao inclusiva?

Em resposta a esta questdo analisam-se as indicacbes das
formadoras, participantes desta pesquisa, buscando configurar uma base de

conhecimentos necessarios aos formadores que atuam na formagado com os seus
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pares nas escolas de ensino fundamental, mais especificamente nos anos iniciais,
tendo em vista a educacgao inclusiva.

Essa perspectiva tem exigido uma reconfiguragdo da escola, quanto a
sua funcao, objetivos, curriculo, etc. e, sobretudo, um esforco dos docentes em
perceber a complexidade inerente ao contexto escolar atual, bem como em adaptar-
se a ela, construindo os conhecimentos necessarios ao ensino no século XXI.

Diante disso, buscou-se uma revisdo de literatura, a qual indica que
nao ha ainda uma defini¢ado clara e precisa dos conhecimentos que devem compor a
base de conhecimento necessaria a formagdo de formadores para atuar na
perspectiva da educacgao inclusiva.

Importantes  contribuicbes para essa discussao advém de
pesquisadores americanos que a mais de duas décadas estdo voltados em
desvendar a base de conhecimento para o ensino e os processos de aprendizagem
profissional da docéncia. Contudo, o que ha até o momento sdo algumas
referéncias sobre o perfil profissional do formador de professores, e como suporte
tem-se o trabalho de Koster et al. (2005) que identifica uma série de competéncias e
tarefas concernentes as suas fungdes de formador.

Ainda tomando-se o contexto internacional, em paises como Bélgica,
Franca e Suigca ha uma diversidade de perfis que respondem ao que se pode
entender por formador, o que torna ainda mais complexa a definicdo de uma base
unica de formagao. Tem-se por apoio o estudo de Lamy (2003) que aponta algumas
competéncias, resultantes de uma investigagdo com formadores, que foram
assinaladas como relevantes a atuagédo na formacéo de adultos.

Desse modo, € interessante apontar que em ambos o0s casos nota-se a
auséncia de tarefas ou competéncias relacionadas a atender tanto a diversidade dos
alunos, quanto aos seus professores.

Especificamente no que concerne a educagao inclusiva, buscou-se
apoio no trabalho de Rodrigues (2008a) que descreve trés dimensdes que devem
ser levadas em conta para formagéao de professores, mas que entende-se podem
também contribuir para visualizagdo de uma base de conhecimento para os
formadores.

Tém-se ainda, com maior detalhamento, os resultados obtidos por

Achinstein e Athanases (2005) quanto a base de conhecimento necessaria para
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mentores considerando a equidade e suas implicagdes para o trabalho de mentoria
com professores iniciantes. Esta base € identificada a partir da natureza dupla deste
tipo de conhecimento, com atengcdo ao professor e ao aluno, e na duplicidade de
focos: equidade e diversidade. Nesse caso € importante atentar para o
conhecimento sobre o aprendiz, compreendido a partir de seus contextos cultural,
social, familiar e escolar.

Mais recentemente, com a edicdo do Handbook of Research on
Teacher Education publicado em 2008, a discussdo em torno da capacidade do
professor para atender a diversidade dos alunos € enfatizada a partir de questdes
fundamentais. A capacidade seria o potencial para continuar desenvolvendo seus
conhecimentos, habilidades e disposigdbes num continuum (MCDIARMID;
CLEVENGER-BRIGHT, 2008). Com isso alguns pesquisadores discutem a
capacidade do professor para ensinar aprendizes diversos, apontando o que
precisam saber acerca de trés aspectos: conhecimento do conteudo e conhecimento
de conteudo pedagdgico; conhecimento de praticas de ensino em contextos diversos
e, 0 desenvolvimento de uma consciéncia critica (HOWARD; ALEMAN, 2008).

Este panorama servira de referéncia para analise do Quadro 9, que
apresenta uma base de conhecimentos estruturada a partir dos dados obtidos,
explicitando aqueles tidos como necessarios ao formador para formar professores
no contexto escolar atendendo a educacao inclusiva.

A definicdo de uma base de conhecimentos para a formacédo de
formadores, nessa perspectiva, passa pela identificagdo de trés dimensdes

importantes: saber, ser e fazer.
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Quadro 9 — Base de conhecimentos necessarios ao formador escolar para a

educacéo inclusiva sob a perspectiva das formadoras investigadas.

Saber fazer

Competéncias relacionadas a escola

Construir espacos para discutir e refletir com o grupo

Consolidar o processo de transformacgéo da escola

Competéncias relacionadas aos professores

Sensibilizar

Conscientizar

Apoiar

Compartilhar

Socializar o que aprendeu

Subsidiar o trabalho do professor

Promover momentos de discussao e pratica

Estabelecer parceria com os professores

Atuar em colaboracgéo

Multiplicar conhecimentos e experiéncias

Conduzir a refletir

Saber provocar inquietagoes

Discutir concepgdes e crengas sobre a capacidade de aprender

Identificar concepgdes sobre inclusédo

Promover a reflexao sobre a inclusao

Promover discussao sobre a inclusao

Orientar projetos que conduzam a inclusao

Competéncias relacionadas aos alunos

Identificar casos de exclusdo

Competéncias relacionadas a outros profissionais

Buscar informacgdes e formagdes para promover para reflexdes

Oferecer apoio técnico

Buscar parcerias para eliminar atitudes de excluséo

Buscar parcerias e atendimento especializado

Competéncias relacionadas a si mesmo

Ter a capacidade de analisar e elaborar estratégias

Planejar de forma coerente atividades de formagéo

Refletir sobre a pratica

Articular a teoria com a pratica

Buscar conhecimento sobre legislagdo

Saber buscar

Saber ser

Atitudes relacionadas a escola

Ser um lider

Fazer a diferenca

Atitudes relacionadas aos professores

Ser mediador

Ser facilitador
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Saber ouvir
Saber falar

Atitudes relacionadas aos alunos

Estar aberto ao outro

Estar aberto para trabalhar com as diferengas

Aprender a aceitar a diferencga

Ser agente de descentralizagdo, desmistificacdo e aceitagdo das criangas

Atitudes relacionadas a si mesmo
Ser humilde

Ser um eterno aprendiz

Ser perseverante

Ter comprometimento

Ter disposigao para aprender

Ter formagado humanista

Saber

Conhecer as politicas publicas

Ter conhecimento sobre incluséo
Saber como os alunos aprendem
Saber como ensinar na diversidade

De acordo com o Quadro 9, observa-se que uma grande parte dos
conhecimentos indicados pelas formadoras diz respeito a dimensao do saber fazer e
que nela sobressaem as competéncias alusivas aos professores, mais
especificamente ao papel do formador como responsavel pela formagao dos pares e
promocao da inclusao.

O Quadro 9 explicita a grande relevancia atribuida ao saber fazer em
detrimento do saber e do saber ser. Com isso, pode-se inferir que as formadoras
tém uma maior preocupacdo em aprender o que um formador deve fazer,
especialmente no que diz respeito a formacéo dos pares, as proprias competéncias
e a relacdo com outros profissionais. Considerando-se que esta foi uma das
principais dificuldades indicadas por elas no inicio, esses dados relacionam-se a
diferentes aspectos do desempenho da atividade de formador no contexto escolar.

Nesse sentido, a seguir apresentam-se algumas narrativas elaboradas
ao final do processo de intervengao e que revelam as areas de competéncia que
mais preocupam as formadoras e que por isso devem ser priorizadas quando da
elaboracao de propostas formativas para esse grupo profissional.

As indicagdes sao bastante amplas em alguns casos, e pontuais e
particulares em outros, o que ampliou a base de conhecimentos identificada. A
especificidade do ensino na perspectiva da educacao inclusiva foi ponderada na
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avaliagdo das participantes, principalmente, no que se refere as competéncias que
necessitam dominar para atuar junto aos professores e outros profissionais, bem
como das competéncias que necessitam dominar em relagdo a si proprios. Além
disso, enfatizaram atitudes em relacdo aos alunos e a si mesmo. Curiosamente, no
ambito do saber, o conhecimento especializado foi pouco lembrado.

Em cada narrativa sdo pontuados diferentes conhecimentos e ao se
considerar as diferentes participantes nota-se que alguns sao recorrentes. Por isso é
interessante observar a narrativa de F2 que é bastante abrangente e traz varias

indicacdes de conhecimentos necessarios ao formador:

Diante da realidade da inclusdo na escola um formador pode/deve
agir colaborativamente oferecendo possibilidades infinitas para que
ocorram situagdes reflexivas sobre inclusdo bem como propiciar uma
proposta de sensibilizacdo para a comunidade escolar, disseminando
conhecimento sobre educacéo inclusiva. Em relagdo ao que ele deve
saber/ fazer para auxiliar os professores, acredito ser a
conscientizagcdo e apoio técnico, para que eles entendam que nao
basta somente aceitar o aluno com NEE, mas que esteja aberto para
trabalhar com as diferengas. Adquirir ndo somente uma qualificagdo
profissional, mas competéncias que nos tornam aptos a enfrentar
numerosas situagcdes e a trabalhar em equipe (F2, questionario,
out/08).

Para F2 um formador deve saber agir colaborativamente, oferecendo
suporte para reflexao e apoio técnico.

Um ponto a ser destacado €& a importdncia atribuida ao
desenvolvimento de agdes em colaboracdo com os pares, o que reforga ainda mais
o carater coletivo implicado na perspectiva de educacao inclusiva.

Nota-se ainda a alusdo as competéncias ligadas ao proprio formador,
especialmente em termos de planejamento e avaliagao de propostas que podem ser
implementadas no contexto escolar para formacgao dos docentes.

Este aspecto € enfatizado por F15 que entende que:

o trabalho do formador é essencial, é ele quem precisa sensibilizar,
apoiar e subsidiar o trabalho do professor. Por isso acredito que esse
profissional € de extrema importancia dentro da unidade escolar. Ele
precisa ter a capacidade de analisar e elaborar estratégias a fim de
suprir os obstaculos da rotina diaria de uma escola. E assim que
entendo o papel do formador, pelo menos é assim que vou tentar
elaborar meu trabalho de agora em diante (F15, relato reflexivo,
out/08).
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A formadora F15 atua também em parceria com professores
especializados, no acompanhamento de casos de criangas com alguma NEE, o que
parece se converter em um ponto positivo para o seu desenvolvimento profissional.
A relagdo com outros profissionais da propria escola ou externos a ela aparece na
indicagao de alguns conhecimentos que devem sustentar a pratica do formador.

Outro componente importante para a atuagao do formador esta ligado a
escola e a construgcdo das competéncias necessarias passa pelo modo como tais
relacbes se desenvolvem. Para a formadora F1 é preciso que o formador entenda
que: “a inclusédo é a escola em todos os aspectos e penso que nao da para falar e
viver escola sem nao pensar sobre esse tema. Penso também que nao tenho que
saber tudo, mas devo saber quais caminhos percorrer, qual literatura indicar entre
outros” (F1, questionario, out/08).

Nessa mesma direcao as formadoras F3, F8, F10 e F14 completam:

Sendo assim, um formador que atua nos anos iniciais do Ensino
Fundamental deveria saber que a inclusdo é garantida por lei e que
s6 a imposigcao legal ndo é suficiente para incluir, de maneira
significativa, o educando no ambiente de ensino-aprendizagem; ser
um multiplicador de conhecimentos e experiéncias que possibilitem a
reflexdo e a mudanga de paradigma por parte do educador; e fazer
constantes reflexdes acerca do préprio trabalho de modo a atender
as necessidades e especificidades da pratica dos educadores e, com
isso, contribuir para um ensino de qualidade (F3, F8, F10 e F14,
memorial, out/08).

Para o grupo € importante que o formador saiba refletir sobre sua
pratica e possa ser um multiplicador de conhecimentos e experiéncias, promovendo
assim a mudanga de paradigma educacional.

Ja para F5 o formador “deve agir como um facilitador, um mediador.
Deve saber ouvir, saber falar, saber inquietar. Como alguém que nao tem todas as
respostas, mas que pode e deve estar ao lado dos professores, buscando e
crescendo junto com eles” (F5, questionario, out/08).

E interessante salientar o pensamento de F3 em relacdo ao que um

formador deve saber, pois chama atencao para uma questao central, a exclusao:

Acredito que o formador deve colocar este assunto em questao e
promover discussbes sobre o mesmo, procurando observar os
conhecimentos prévios dos educadores e, entdo, realizar
levantamentos acerca de casos de alunos que podem estar sendo
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excluidos e a forma como isso vem ocorrendo, para que possa se
pensar em conjunto solugdes mais viaveis para extinguir atitudes de
exclusdo. Todavia, acbes nesse sentido exigem que o formador
possua conhecimentos teodricos e sobre legislagdo acerca do
assunto, de maneira que possa planejar coerentemente atividades de
formagdo, bem como contribuir de forma enriquecedora nas
discussbes e direciona-las com discernimento para atingir seus
objetivos (F3, questionario, out/08).

Identificar casos de exclusao é uma competéncia que F3 frisa por estar

diretamente ligada ao seu contexto de atuagdo e por se constituir em um objetivo

para o grupo que busca intervir e superar esse desafio.

As atitudes que o formador tem de possuir em relagdo a si mesmo e

aos alunos podem ser vislumbradas na narrativa de F12, por entender que:

€ muito importante para um formador das séries iniciais saber ouvir,
avaliar, retomar sempre que necessario um assunto que ainda nao
ficou bem assimilado pelo grupo em que atua, ser humilde pois nao
sabemos tudo e que estamos, também, em posicao de aprendiz,
fazer a diferenga no grupo para que todos tenham nele o respeito,
responsabilidade com a educacéo, parceria, motivagido que assegura
a satisfacdo no individuo e, por sua vez, a eficacia na agao,
desenvoltura e sobretudo ser o exemplo para os outros. Estudar,
trabalhar, compartilhar, conscientizar, ndo desistir e consolidar o
processo de transformagdo sao estas propostas mais pertinentes,
acredito para o formador na perspectiva da educagao inclusiva (F12,
memorial reflexivo, out/08).

A formadora destaca principalmente as atitudes ligadas ao proprio

formador, dentro de um rol mais especifico que pontua um perfil de formador focado

na determinagdo em alcancgar seus objetivos, bem como no fomento ao trabalho em

parceria. Do mesmo modo F6 salienta aspectos relacionados as atitudes alusivas ao

docente:

Acredito muito e ja mencionei outras vezes que o formador dentro da
escola deve ser a pega principal na descentralizagao,
desmistificacdo, e na aceitacdo da crianga inclusa. A partir dessa
aceitacdo o processo pelo qual o professor e a crianga passarao se
torna mais facil, e menos dificil de ser encarado. Ai sim juntos
buscando tudo que a legislagdo traz, parcerias, e atendimento
especial a cada caso (F6, questionario, out/08).

Ela percebe o formador como tendo um papel central no ensino

inclusivo, responsavel por promover a aceitagdo da crianga pelo professor e pela
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escola, produzindo um processo de desmistificacdo da diferenga. S6 entdo passaria
a preocupar-se com a legislagdo, com parcerias e atendimento educacional
especializado.

O formador F9 entende que “o primeiro passo € levantar o que cada
um pensa sobre o que significa inclusdo. A partir dai procurar discutir as concepgdes
e visdes sobre a capacidade que todos tem de aprender” (F9, questionario, out/08).

Desse modo, F9 acredita que:

O formador tem um papel decisivo dentro desta perspectiva de
formacgao. Primeiro ele deve reconhecer a sua incompletude. Deve
compreender que também esta no olho do furacdo. Que nao existem
respostas prontas. No entanto, nao significa que o que prevalece é o
“vale-tudo”. Pelo contrario o que vai determinar um bom caminho é
um planejamento organizado e amplo o suficiente para retomar os
rumos necessarios ao longo do trabalho. Um planejamento
compartilhado com os professores e com mecanismos de registro
que auxiliem na construcao da formacgdo. Este formador tem que ter
uma formagao humanista. Suas crencas, saberes e atitudes tém
como base o ser humano. Acreditar que todos sao capazes de
aprender e ensinar e que lidamos com pessoas é fundamental para
que o formador consiga ajudar aos professores a ampliar sua viséo
de mundo. O formador deve estar aberto ao outro, no entanto nao
pode se omitir diante de idéias, atitudes e procedimentos que
coloquem o aluno ou outras pessoas numa situagdo nao condizente
com a dignidade humana. Também tem que apostar nas suas
propostas e procurar ser uma lideranga propositiva dentro do seu
grupo. Nao tem jeito, tem que gostar do que faz e acreditar nas suas
idéias (F9, memorial reflexivo, out/08).

De acordo com F9 um formador deve estar aberto ao outro e acreditar
que todos sido capazes de aprender e de ensinar, 0 que parece deixar evidente a
sua compreensao de que, tanto formadores quanto professores, podem aprender a
ensinar todos os alunos. Além disso, deve ser um lider dentro da escola, junto ao
grupo de professores e acreditar em seus objetivos.

No que se refere ao saber ou conhecimentos que devem estar
presentes em um processo formativo tem-se: o conhecimento sobre inclusdo, sobre
as politicas publicas, sobre como os alunos aprendem e como ensinar na
diversidade.

No que se refere ao saber, F16 entende que o formador “deve ter certo
dominio do tema inclusao e, principalmente desenvolver momentos que propiciem a
todos os integrantes da escola também conhecer sobre o assunto e praticar o que

aprendeu” (F16, questionario, out/08). F11 complementa: “deve ter conhecimento e
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envolvimento com a questdo. Para auxiliar os professores de propiciar os dois
aspectos” (F11, questionario, out/08).

Ambas as formadoras explicitaram suas indicagbes no memorial
reflexivo (Apéndice M), apds terem desenvolvido uma experiéncia de ensino

aprendizagem sobre educacao inclusiva e apontaram que:

Um formador que atua nos anos iniciais do ensino fundamental deve
saber lidar com as diferencas, saber educar na diversidade, ser um
eterno aprendiz e também aquele que é capaz de socializar o que
aprendeu tornando-se um multiplicador de idéias, sé assim podera
fazer um trabalho voltado para a educacéo inclusiva com eficacia no
contexto escolar (F11 e F16, memorial, out/08).

Ja a formadora F7 compreende que o formador deve:

Em minha concepc¢do o formador deve saber como os alunos e
alunas constroem conhecimento, como estabelecem relagdes entre o
saber construido e o que necessitam construir. Ainda & preciso
buscar alternativas de mediacao entre si e o professor e entre este e
o aluno, validar boas praticas, oferecer possibilidades de reflexao
sobre a pratica e ser o elemento articulador, que garanta que, de
fato, que a educagéo inclusiva seja um direito para todos, para que a
cidadania seja exercida sempre e por todos (F7, memorial reflexivo,
out/08).

Segundo suas colocagbes € possivel perceber que sua preocupagao
gira em torno do saber como os alunos aprendem, ndo se esquecendo do vinculo
constituido entre estes e o professor e dele com o formador. Nessa concepgao o
formador corresponderia a um articulador, capaz de garantir a reflexdo sobre a
pratica e com isso favorecer a efetivacdo da educacéo inclusiva.

A énfase no conhecimento sobre as politicas publicas € dada por F2 e
F6:

Um formador que atua nos anos iniciais do ensino fundamental
deveria saber as novas propostas e subsidiar de uma maneira
inovadora sua aplicabilidade, ser o mediador dessas novas propostas
e fazer acontecer na pratica, enfim potencializar a aprendizagem de
seus professores para que aprofundem seus conhecimentos e
tenham condicdes de propiciar aos seus alunos oportunidades de
uma verdadeira educagao inclusiva (F2 e F6, memorial reflexivo,
out/08).



247

Este aspecto esteve bastante presente nas narrativas de F2,
principalmente, devido as caracteristicas e especificidades de sua atuagdo como
formadora vinculada a administragao publica.

F14 ressalta uma dimensdo muito importante para formacado de
formadores quando refere que: “hoje me sinto um pouco mais preparada para
trabalhar esse tema com os profissionais. Sei que a aceitagdo ndo é uma imposi¢cao
e sim conhecimento a ser aprendido” (F14, questionario, out/08). Com isso nota-se
que a formadora compreende que aceitar a diferengca € consequéncia de um
processo de aprendizagem, cujo foco ndo estd na imposicdo da lei, mas na
compreensao do que é ser diferente e das possibilidades decorrentes dela.

De modo geral observa-se que as formadoras:

- Assumem-se como formadoras e identificam-se com a
responsabilidade de promover o desenvolvimento profissional dos pares;

- Apresentam uma concepc¢ao de formacido de professores na escola
diretamente ligada a colaboracao e ao trabalho em parceria;

- Apontam a reflexdo como ponto chave, estando presente no modo de
pensar seu papel e o do professor na aprendizagem dos alunos;

- Compreendem a diferenca na relacéo inclusdo x exclusédo do outro,
que pode ser qualquer um, dependendo da situacdo em que se encontra;

- Percebem a importancia de planejar e envolver o grupo, articulando
teoria e pratica;

- Reconhecem o valor do apoio especializado, bem como da reflexao
sobre crengas e concepgoes.

Com isso pode-se verificar que compde o perfil de um profissional
aberto a conhecer e compreender o outro e suas particularidades e diferencas,
capaz de buscar conhecimento de maneira autbnoma, de envolver-se em processos
de aprendizagem interativa e colaborativa, que necessita conhecimento sobre
inclusédo e como ensinar na diversidade, mas que ao mesmo tempo se dispde a
refletir sobre sua pratica e sobre as concepgdes e crengas que a fundamentam, e,
que tem consciéncia de seu papel na promocdo de uma escola efetivamente para

todos.
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E possivel ainda que os dados que compde o Quadro 9 sejam
analisados, como sugere Rodrigues (2008a) em trés dimensdes: saberes, atitudes e
competéncias, embora tome os professores como referéncia.

Assim, a indicagdo predominante do saber fazer pode ser entendida
em sua dimensdo das competéncias, que segundo o autor € “o conhecimento
especifico que o professor deve ter para conduzir, com sucesso, processos de
intervencao em contextos assumidamente diversos” (RODRIGUES, 2008a, p. 13).

Chama a atengdo que a dimensdo dos saberes tenha indicagbes
escassas de conhecimentos que deveriam compor a base para o0 ensino dos
professores. Essa dimensdo na concepg¢ado do autor refere-se ao conjunto de
conhecimentos de natureza tedrica que balizam as opgdes de intervengao. Desse

modo lembra ainda que:

No que respeita a Educacao Inclusiva, esta dimensdo de saberes
envolve o conhecimento das caracteristicas de desenvolvimento e de
aprendizagem de alunos com condi¢bes n&o habituais. Envolve
certamente a caracterizagcdo pedagogica destas condicbes nao
habituais de desenvolvimento. Tradicionalmente é dada uma grande
énfase ao estudo das condi¢cdes de deficiéncia nomeadamente a
etiologia e a patologia em termos clinicos (RODRIGUES, 2008a, p.
12).

Nota-se que tais aspectos ficaram em segundo plano para as
formadoras que enfatizaram o conhecimento das politicas publicas, do que significa
inclusdo, de como ensinar considerando a diversidade dos alunos e também como
os alunos aprendem. Parece ndo haver grande preocupagdo com o dominio do
conhecimento especializado o que pode ter relagdo com a propria concepcao de
formador como mediador e facilitador.

E fundamental que o formador tenha clareza de seu papel e assuma a
responsabilidade pela promocdo de uma escola para todos, tendo para isso
empenho em transforma-la em um espaco acolhedor, ndo apenas aos alunos, mas
também aos professores que precisam se sentir capazes de ensinar. Além disso, &
importante que se recoloque no centro das discussdes o papel da escola no fomento
a dimensé&o educacional em detrimento da patologica.

Nesse sentido, vale ressaltar que:
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Precisamos, pelo contrario, reforcar o olhar educacional para as
dificuldades encaradas sob o ponto de vista educacional; isto &,
conhecer como se avalia, como se planeja, como se desenvolve um
processo educacional e de aprendizagem em alunos com
dificuldades ou com deficiéncias que, se ndo forem enquadradas,
poderao influenciar a plena participagdo no processo educativo.
Torna-se importante que o proprio modelo em que estes processos
sdo estudados seja um modelo de inspiragdo educacional e nao
clinica (RODRIGUES, 2008a, p. 12).

Tendo por suporte esse pensamento e analisando-se a dimenséo das
atitudes nota-se que as formadoras privilegiaram atitudes condizentes com a
concepgao de formador como “eterno aprendiz” (F11 e F16), implicado em situagdes
que favorecem o seu desenvolvimento profissional e de seus pares. Identificaram
atitudes ligadas aos alunos pontuando a necessidade de assumir uma postura mais
aberta as diferengas. No ambito das atitudes € importante lembrar que elas revelam
expectativas que os docentes tem a respeito de diversos angulos, dentre os quais
sua capacidade para aprender.

Desse modo cabe ponderar que:

As expectativas do professor em relagdo a alunos individuais, bem
como em relagdo a turma toda, afectam, na verdade, o estilo de
interacgdo e de relacdo que os professores estabelecem com os
alunos e, nalguns casos, o que os alunos aprendem. As expectativas
do professor criam um padrao de comportamento ciclico tanto por
parte do professor como do aluno (ARENDS, 1995, p. 160).

Tendo isso em conta, para que, tanto o professor quanto o formador
desenvolvam expectativas positivas é importante que se conheca varios modos de
“eliminar e contornar dificuldades e barreiras e que possa, a partir deste trabalho,
acreditar e fazer acreditar que o aluno é muito mais do que as suas dificuldades e
que existem variadas formas para se chegar ao sucesso” (RODRIGUES, 2008a, p.
15).

Entretanto, Reali (2004, p. 312) chama a atenc¢&o para o equivoco de
se assentar toda a responsabilidade pela efetivacdo da educacdo inclusiva nos
professores, porque “as diferentes instancias sociais devem ter clareza do quanto
certas estruturas educativas sdo escudos poderosos contra o éxito dos esforgos dos
professores”.

Diante do exposto é imprescindivel que se ampliem os espacos de

formacéao para os formadores em exercicio nos anos iniciais do ensino fundamental,
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bem como se considerem as diversas formas e contextos que podem contribuir para

fomentar processos de aprendizagem e desenvolvimento profissional.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Este estudo teve como objetivo analisar as contribuicbes do Programa
Formacdo de Formadores, desenvolvido a distancia, via internet, no Portal dos
Professores da UFSCar (http://www.portaldosprofessores.ufscar.br) a base de

conhecimento das formadoras que o concluiram, considerando-se a politica de
educacao inclusiva.

A educacdo a distancia tem se colocado como uma importante
facilitadora da aprendizagem, especialmente quando se considera a internet como
ferramenta. Entretanto, a simples adogdo de uma proposta formativa a distancia ndo
garante a aprendizagem dos participantes.

No caso de formadores de professores que atuam no contexto escolar,
é fundamental que o modelo formativo adotado tenha como pano de fundo a
reflexdo sobre a pratica e fomente a interagcdo com os pares oferecendo suporte a
processos de tomada de decisdo, bem como, a construgdo de propostas mais
adequadas a realidade de cada instituicdo. Assim, propostas formativas que
acompanhem o trabalho do formador na escola podem ser mais eficazes no
momento de traducio de seus conhecimentos para a pratica.

De modo geral, com a analise dos dados, foi possivel observar as
caracteristicas de aprendizagens das formadoras ocorridas em dois contextos: a
internet e a escola. Quanto ao primeiro aspecto, para algumas das formadoras o
contato com a internet diariamente como contexto formativo representou uma
novidade e, em alguns momentos também uma dificuldade. Quanto ao segundo,
aprender em colaboragdo com os pares na escola, com apoio e acompanhamento
via internet, possibilitou a elas traduzir para a pratica o que foi apreendido.

Alguns grupos de formadores, como no caso dos escolares e dos
informais, tém dificuldade em perceberem-se como responsaveis pela formagao de
professores. Nessa direcdo encontram-se, principalmente, diretores e vice-diretores
de escola, responsaveis por uma grande parcela de atividades administrativas e

organizacionais.
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No caso do Programa Formacdo de Formadores, houve uma
predominéncia de formadoras que estdo no cargo de coordenador pedagdgico, o
que reforga a ligagao entre este e o desempenho de fungdes pedagdgicas na escola.

Ao contrario de Cunha (2006), entende-se que o formador deve ser
reconhecido como tal, pois desse reconhecimento deriva sua profissionalizacao,
como aquele que domina um repertorio de conhecimentos fundamentais para
promover a formacédo dos pares na escola. Contudo, corrobora-se a posi¢ao da
autora que, ao se referir especificamente ao coordenador pedagdgico, considera que
€ preciso suprimir a “hierarquia de saberes e competéncias, reconhecendo-o como
parceiro e mediador dos momentos de formagao entre os professores” sendo assim
uma “formagao compartilhada” (CUNHA, 2006, p. 197).

No estudo desta autora as coordenadoras conservavam pouca
identidade com a funcéo da docéncia, porque “a condi¢cédo de ‘diferenga’ — fungao de
coordenagao — exigia uma postura e agao especifica” (CUNHA, 2006, p. 195).

Por outro lado, também se referindo ao coordenador pedagdgico,
Geglio (2005, p. 116) afirma que assumir a condi¢gdo de formador decorre da posi¢céao
de “elemento articulador do processo ensino-aprendizagem na escola”. Assumir a
condigdo de formador na escola ndao deve implicar em desenvolvimento de
propostas autoritarias, pelo contrario, sugere que deve haver uma lideranga capaz
de articular os professores e buscar formas de mobilizar seus conhecimentos,
compartilhando a responsabilidade pelo processo.

Com isso, entende-se que é fundamental a articulacido dos docentes —
professores e formadores — no estabelecimento de objetivos formativos comuns, que
possam ser partilhados e vivenciados no espacgo escolar, para que a formagéao seja
produzida no dialogo, ndo entre formador e formando, mas entre profissionais,
capazes de investir em formas colaborativas de aprender. Desse modo, a formagao
do formador se da também na propria escola.

Entretanto, para que se promova o desenvolvimento profissional dos
formadores é importante investir em diferentes processos formativos, em espacos
que favoregam a aquisicao e dominio de conhecimentos para promover o ensino do
ensino e que, ao mesmo tempo, considerem a especificidade de seu trabalho e de

seus contextos de atuacao, construindo novas formas de aprender a ensinar.
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Além disso, a predominancia de formadoras com uma jornada de
trabalho de 40h semanais obriga a questionar sobre as condigdes que se
apresentam para a efetivagao de propostas formativas em servigo. Nesse sentido, a

proposta de Fusari (2006, p. 18) torna-se bastante pertinente:

A exemplo do que ocorre nas universidades publicas e em algumas
particulares - ou seja, a contratagcdo de professores para
desenvolver, de forma concomitante, ensino, pesquisa e extensao a
comunidade -, os professores da educagao basica também deveriam
ser contratados (e, evidentemente, remunerados) para uma jornada
de trabalho na qual teriam de atuar na docéncia (aulas), em
atividades pedagdgico-administrativas (reunides, conselho de
classes, horas-atividade pedagdgicas) e em atividades de formagéao
continua em servigo na propria escola (no coletivo) e fora dela. Além
de grupos de formacdo, a escola poderia instituir modalidades de
formacédo. Algumas sao muito conhecidas, como ciclos de palestras e
grupos de estudo.

Aprender a ser formador passaria pela possibilidade de encarar
diferentes papéis e espagos de aprendizagem. Cabe reforgar a necessidade que se
apresenta de elaboragdo de politicas publicas direcionadas aos formadores,
especialmente os escolares, que sdo pouco reconhecidos como tal, bem como, que
garantam a sua implementagao na realidade da escola.

Pensar no espaco/tempo escolar voltado para o desenvolvimento
profissional dos docentes exige que se considerem as condigdes de trabalho
oferecidas a estes, que muitas vezes sao limitantes e delimitadas pela urgéncia das
tarefas administrativas e organizacionais.

Para a maioria das formadoras (75,0 %) a prioridade é o
desenvolvimento das atividades formativas e de sala de aula, ao passo que, para
apenas 25,0 % nao ha uma prioridade, pois dao igual atencdo a ambas, néo
priorizam nem as atividades pedagdogicas nem as administrativas.

Nessa diregao é importante lembrar que o HTPC é uma conquista dos
professores e que deve ser utilizado para atender as demandas formativas dos
docentes, visando o seu desenvolvimento profissional e, em consequéncia uma
melhora na qualidade da educacéo.

Identificou-se a partir do relato das formadoras, que este espaco é
utilizado de diversas maneiras, sobretudo com énfase na troca de experiéncias e

discussbes sobre a pratica. No entanto, este espaco € direcionado a atender
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demandas emergentes na escola, como planejamento individual e coletivo e
transmissao de recados, entre outros. Assim, nota-se que ha uma preferéncia por
questdes que atendam necessidades imediatas dos professores.

E fundamental que o formador considere o contexto escolar no
processo formativo a ser posto em agao, bem como perceba a relacdo que deve
haver entre o desenvolvimento pessoal e profissional para transformar a escola num
local de aprendizagem também para os docentes.

Assumir o papel de formador na escola é uma das maiores dificuldades
enfrentadas pelas participantes, pois precisam de conciliar atividades pedagdgicas e
administrativas que requerem disposi¢ao para aprender uma nova funcéo, que por
sua vez implica em novas e diversas atribuicbes, para as quais muitos receiam
apresentar dificuldades. A atuagcdo do formador nesse contexto requer apoio e
acompanhamento para que este possa assumir essa nova funcdo de maneira
significativa para si e para o grupo.

A resisténcia dos professores tanto no que se refere a mudar suas
praticas quanto em relagdo a aceitar o apoio do formador também foi apontada
como dificuldade.

Ser formador/exercer as fungdes pedagogicas e a resisténcia
manifestada pelos professores foram consideradas as principais dificuldades a
serem superadas. Entretanto, apontaram ainda como dificuldades: a formacéao
(deficitaria) dos professores que coordenam; a sua propria formagao; o excesso de
demandas; a falta de envolvimento; a inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais (NEE), a pratica dos docentes, a necessidade de motiva-los,
o ensino de 9 anos e a estrutura precaria das escolas.

A inclusdo nao foi apontada como sendo um problema para as
formadoras no inicio da intervencgao, por isso pode-se supor que alunos com ou sem
NEE, que ndo se adaptam ao ritmo da aula estdo tornando-se, de certa forma,
“invisiveis”. Estes alunos n&o correspondem a imagem de aluno ideal, o que pode
conduzir a exclusao pela indiferenga, mesmo que estejam todos dentro da mesma
sala de aula. Entretanto, a inclusdo revela-se como um problema quando se
questionam os formadores sobre a diferenca na escola e isso a traz a tona e torna
visiveis aqueles que sao ignorados pela escola porque os professores nao sabem ou

nao querem ensina-los.
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As formadoras indicaram obstaculos existentes em seus locais de
trabalho que impedem a inclusdo de todos os alunos no ensino fundamental. Uma
das principais barreiras se refere a falta de profissionais especializados no
atendimento aqueles que apresentam alguma NEE, bem como, no apoio aos
professores que os recebem. Em seguida mencionam a resisténcia a presencga
destes estudantes no ensino comum.

Com isso, seguindo-se a classificagcdo de Sassaki (2008) a principal
barreira identificada pelas formadoras é a metodoldgica, seguida pela atitudinal e
pela arquitetbnica. Resultado semelhante foi identificado por Lima-Rodrigues (2007)
ao investigarem, por meio de estudo de caso, em dez escolas localizadas em
diferentes regides de Portugal, no qual os pesquisadores encontraram: as
dificuldades financeiras, as caréncias de recursos humanos e as barreiras
arquitetbnicas.

Nota-se também que dos doze indicadores citados pelas formadoras,
seis estao ligados ao professor, quatro ao sistema de ensino e sua estrutura, um a
outros fatores e, um ultimo a inexisténcia de obstaculos a inclusdo. Percebe-se que
a “leitura” do que significa barreira a inclusado € contraditdria, pois em alguns casos
as formadoras tendem a liga-la a insergdo do aluno no sistema de ensino, como nos
casos em que afirmam a inexisténcia de obstaculos. Com a predominancia de
indicagdes alusivas a figura do professor, pode-se inferir que Ihe atribuem maior
responsabilidade pela remogao destes entraves do que ao sistema de ensino ou a
sua estrutura.

Pode-se concluir que ha uma relacdo entre a identificacdo da
resisténcia dos professores quanto a inclusdo e as crengas e concepgdes das
formadoras. Algumas delas chegaram a afirmar que a “aceitagéo” esta relacionada
ao amor que devem ter por seus alunos.

A identificacdo de crencas e concepgdes que as formadoras possuem
€ um passo fundamental na analise de suas aprendizagens. Em alguns casos, as
dificuldades das formadoras relacionam-se a crengas e concepgdes que possuem e
podem direcionar o modo como percebem o trabalho dos professores, em especial
os iniciantes. Uma das crencas mais presentes foi a do amor. Algumas formadoras
acreditam que o amor € um elemento essencial no processo de ensino e

aprendizagem e um componente fundamental a docéncia.
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Assim como os professores chegam a formacado inicial com uma
bagagem de crengas e conhecimentos decorrentes, principalmente da
aprendizagem por observacdo, estes elementos também estdo presentes nos
formadores em formacgado continuada. Notou-se que as formadoras apresentam
crencas fortemente influenciadas pela experiéncia como professoras. Tendo em
conta que grande parte das participantes estava em inicio de carreira, varias séo as
semelhangas no processo de aprendizagem das formadoras iniciantes com o
vivenciado por professores nesse mesmo periodo de sobrevivéncia.

Com a intervencao observou-se que a mudancga nas concepgoes pode
ocorrer mais facilmente do que a alteracdo nas crengas. Em alguns casos, as
concepgdes de educagao inclusiva e de formagéo trazem indicios de que foram
alteradas. Ja no caso das crencas esse processo nao foi verificado. Algumas
participantes apresentaram uma crenga muito forte no amor como pega chave na
atividade de ensino, que foi constantemente “bombardeada” por questionamentos,
estes talvez a tenham abalado, contudo, ndo houve tempo suficiente para perceber
sua remocgao.

Em relagdo a base de conhecimentos das formadoras, identificou-se
aprendizagens relacionadas ao préprio desempenho do papel de formador, a
educacao inclusiva e, relacionadas a atuacdao do formador na perspectiva da
educacao inclusiva.

As formadoras aprenderam que a inclusdo diz respeito a todos os
alunos e que estar incluido é participar e aprender. Aprenderam que para que todos
os alunos sintam-se incluidos e, de fato, aprendam, s&o necessarias muitas
mudancgas tanto a nivel macro, quanto micro, no sentido de transformar a instituigao
escolar em espaco de e para a aprendizagem. E no cerne desse processo de
transformacédo da escola que aprender a trabalhar em colaboragdo e parceria
mostra-se essencial.

Aprenderam a importancia de buscar conhecimentos e parcerias para
fomentar o seu proprio desenvolvimento profissional e dos professores que apdiam.
O trabalho em colaboracdo esteve no centro da maioria das propostas
implementadas e, para aquelas que pertenciam a uma mesma instituicdo, foi
fundamental. O fato de algumas formadoras da mesma instituicdo participarem do

programa foi um elemento articulador e facilitador ndo sé das aprendizagens no
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ambiente, mas também da tradugao destas para a pratica. Contudo, € possivel que
este fato tenha direcionado e limitado as interagdes de algumas delas ao pequeno
grupo e ao espago escolar, que muitas vezes foi mencionado como lugar de
encontro e discussao das propostas de intervengao. Isto pode ter produzido um
distanciamento e consequente silenciamento do grupo no ambiente on-line.

Quanto ao conhecimento pedagogico do conteudo pode-se notar que
as formadoras, ao analisarem uma situagdo que envolvia a recusa de uma
professora em aceitar um aluno com deficiéncia em sua sala, consideraram
necessaria a intervencido da diretora como formadora. No que se refere a
especificidade desta atuacdo nota-se quatro diferentes atitudes que poderiam ser
tomadas por ela: a) considerar a posi¢cao da professora; b) argumentar com base na
legislagcao que determina a incluséo; c) argumentar e apoiar; d) argumentar e formar
as professores.

As atitudes A e B evidenciam pouca reflexdo sobre seu papel diante da
politica de educacédo inclusiva. Ja as atitudes C e D contemplam aspectos
fundamentais que envolvem a tomada de decisdo de um formador no ambito
escolar, tendo como meta favorecer a aprendizagem do professor envolvido, para
que este, por sua vez, seja capaz de acolher, respeitar e ensinar todos os alunos.

As aprendizagens referidas se devem, sobretudo, ao apoio e
acompanhamento constante, a estreita relagdo com a pratica do formador, as
possibilidades de intervencdo em seus contextos durante esse processo, as
caracteristicas da metodologia utilizada, pautada na reflexdo sobre a pratica, no
dialogo, na colaboragao e parceria e, as interagdes e discussdes com os pares.

A anadlise do que e como as formadoras aprenderam oferece suporte
para o delineamento de processos formativos para formadores diante da abordagem
de educacao inclusiva, especialmente porque existem diferentes formas de aprender
e, no caso das formadoras, dois ambientes contribuiram para a construcdo de
aprendizagens, de forma integrada e concomitantemente: a escola (presencial) e a
internet (ambiente virtual a distancia).

No que se refere a escola, na esteira da proposta dos “amigos criticos”,
apresentada por Rodrigues (2008b, 2009), pode-se pensar em novas formas de

aprendizagem no local de trabalho. Uma dessas possibilidades seria a
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implementagdo de um sistema de rotatividade, tanto no que se refere ao lugar onde
se desenvolvem, quanto ao “comando” das atividades formativas.

A rotatividade de lugar implicaria no deslocamento do formador de uma
escola para outra, de modo a observar o desenvolvimento de outros modos de
formagdo em servigo e, interagir com outros grupos de docentes, discutindo e
promovendo projetos formativos em colaboragdo. Com isso seria possivel “oxigenar”
a escola com novas ideias, projetos e, porque nao, pessoas.

Ja a rotatividade de comando implicaria uma mudanga no responsavel
pela conducdo da atividade formativa, o que poderia fomentar a experimentacao de
outros professores no encaminhamento do trabalho. Estando “do outro lado”, o
professor poderia vivenciar uma experiéncia nova e, com isso, analisar o processo
formativo por um outro angulo, integrando-se com o grupo na elaboragcdo e
desenvolvimento da proposta. Este processo poderia ser implementado também por
duplas ou pequenos grupos de professores, o que poderia estimular a criagdo de
parcerias colaborativas.

Em qualquer destas situagdes, € essencial que se considere dois
aspectos principais: as demandas especificas de cada contexto escolar, e, os
conhecimentos e habilidades que cada um possui.

Nessa perspectiva o educador especial poderia assumir um papel
formador articulador, atuando em parceria e de modo colaborativo na formacgao dos
professores, buscando construir coletivamente uma comunidade de aprendizagem,
sd6lida onde cada membro €& fundamental, pois participa de acordo com suas
habilidades e conhecimentos.

Quanto a internet, com base no ambiente virtual utilizado, € necessario,
por um lado, que se avaliem as suas possibilidades e contribuigbes ao
desenvolvimento profissional dos docentes e da escola como comunidade de
aprendizagem e, por outro, que as politicas publicas de formagédo de professores
(inicial e continua) podem por na ordem de prioridades.

Algumas possibilidades de uso da internet na formagao de professores
ja séo conhecidas e tem sido cada vez mais investigadas. Um dos fatores mais
analisados tem sido a colaboracdo nas atividades online, para que este contexto
formativo ndo seja uma reprodugdo ou transposicdo de modelos presenciais.

Pesquisas tem mostrado a importancia do “estar junto virtual” (Prado e Valente,
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2002), que pdem em evidéncia a necessidade de apoio aos docentes na construgéo
de suas aprendizagens. E fundamental que se considere esse fator na efetivagéo de
propostas de mudancga, que exigem do professor envolvimento, compromisso e
dedicacao.

No que se refere as contribuigbes do programa criado e implementado
via internet € possivel afirmar que:

- A escolha dos temas abordados deve estar ligada as demandas
observadas na pratica de formadores escolares, bem como, as suas necessidades
formativas e dos docentes que acompanha,;

- Os temas abordados s&o de grande relevancia para a formagao
destes profissionais e puderam ser apreendidos na estreita relagdo que possuem
com a pratica;

- O desenvolvimento das EEA foi de grande relevancia para as
formadoras, que puderam contar com suporte das pesquisadoras, bem como, das
colegas de formacéao durante a tradugao de suas aprendizagens para a pratica;

- A formacéo e/ou consolidagdo de parcerias de trabalho na escola
ocorreu em fungado das atividades praticas propostas no programa;

- O apoio individualizado e o acompanhamento continuo foram
fundamentais na construcédo de aprendizagens;

- As interagbes produzidas no ambiente virtual revelaram que os
formadores, assim como os professores, estdo em busca de novas idéias, outros
olhares e de propostas provocativas que, por meio de questionamentos, possam
Ihes conduzir a reflexao e alteragdes em suas praticas;

- A metodologia utilizada pautada, sobretudo no questionamento via
feedback, nas interagdes virtuais, na reflexdo sobre a pratica, estimulando a analise
de crengas e concepgdes, mostrou-se de grande relevancia;

- Ocorreu a modificagdo de algumas concepgdes e o inicio de um
processo de desconstrugcao de crengas.

- A utilizagdo de uma plataforma ndo comercial, diferente de todas as
disponiveis no mercado, possibilitou a criacdo de ferramentas especificas para a
pesquisa, como € o caso da Ferramenta de Busca, criada para localizar mensagens

em todo o ambiente.



260

- A interface simples, embora pouco atrativa em recursos visuais,
facilitou o acesso e visualizagao das diferentes sec¢des.

Algumas limitagdes também foram observadas:

- Mesmo com a flexibilizagdo de prazos, a sobrecarga de trabalho na
escola, que pode ter sido responsavel pela diminuicdo da frequéncia no ambiente
virtual e, pela pouca procura por auxilio no planejamento da segunda EEA;

- Houve dificuldade por parte de algumas formadoras em se exporem
no grupo e participarem de féruns, mais por influéncia de aspectos pessoais do que
do ambiente, o que acabou por limitar as interacbes e, de certa forma, suas
aprendizagens;

- O funcionamento de algumas ferramentas do ambiente virtual, por
exemplo, os féruns e o Envio de atividades, foi uma das principais dificuldades
enfrentadas devido a problemas técnicos persistentes e pela demora para soluciona-
los. No caso dos féruns a dificuldade em anexar arquivos junto com a mensagem
pode ter contribuido para que algumas formadoras, ansiosas por trocar materiais
didaticos com os pares, se ausentassem do ambiente. No caso do Envio de
atividades, o problema apareceu ao necessitarem enviar atividades fora do prazo,
pois o sistema nao permitia.

- Algumas ferramentas apresentaram problemas e sé puderam ser
utilizadas com eficiéncia pelas participantes a partir da metade do segundo médulo,
como é o caso do envio de anexos nos féruns, o botdo indicativo de novas
mensagens e a Ferramenta de Busca, usada pelas pesquisadoras.

- As proprias ferramentas, em alguns momentos, se mostraram
complexas para participantes inexperientes no uso das novas tecnologias e
estreantes em processos formativos a distancia;

- A duracgao da intervengao, assim como a flexibilizagado de prazos para
envio de atividades podem ser analisadas tanto como pontos positivos, quanto como
pontos negativos de acordo com a necessidade de cada participante;

- O conhecimento do contexto de trabalho do formador a partir do seu
relato, em alguns casos, ndo possibilita uma clara visualizagdo de suas diversas
facetas.

As potencialidades e limites da proposta implementada estdo ligadas

aos fatores ja mencionados e aos obstaculos de suporte técnico encontrados.
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Os formadores, assim como os professores, muitas vezes nao estao
preparados para propostas formativas abertas e flexiveis, que buscam estimular um
outro olhar para as questdes cotidianas da escola, diferentes daquelas que estéao
habituados. Discussdes sobre suas concepgbes de ensino, também causam
desconforto, ja que demonstram estranhamento e certo distanciamento de questdes
que exigem reflexdes mais profundas, analiticas, criticas, sobre sua propria forma de
ensinar. Talvez o motivo possa ser porque ainda tem-se a idéia de conhecimento
fragmentado, arquivado em “gavetas” e possuam, eles também, dificuldades em
fazer as correlagbes necessarias a construcado de conhecimentos, no caso, do
conhecimento pedagoégico do conteudo. Por isso talvez tenham maior interesse por
propostas cujos conhecimentos estdo mais “acessiveis” e distribuidos em blocos
fixos. Este tipo de formacao € importante, mas nao pode ser a unica alternativa.

E fundamental haver uma diversificacdo nas propostas formativas, que
invistam no desenvolvimento profissional e ndo apenas na aprendizagem de
conteudos pontuais. O formador deve ter suporte para “evoluir” como profissional em
sua totalidade (todas as dimensdes) por isso sua formagdo deve considerar a
complexidade da escola e da profissdo para que o0 programa ou curso nao sejam
vistos como uma “vacina”, tal como lembra Rodrigues (2009), que se toma e tudo
esta resolvido.

Embora se tenha clareza da importancia de se pensar em conteudos
especificos e estratégias adequadas de ensino que atendam as necessidades e
interesses de todos os alunos, a educacéo inclusiva ndo se faz apenas com o foco
nas estratégias ou no como fazer, de modo isolado do porque o fazer. Estas
indagagdes tém de andar juntas em um processo formativo, fomentando a reflexao
sobre praticas e conhecimentos, mas também sobre crencas e concepgdes.

Os cursos de formacgdo, tanto inicial quanto continuada, tém se
mostrado pouco relevantes, em alguns casos, por: estarem distantes da realidade do
docente, da pratica na escola, por serem pontuais e delegarem ao docente a
tradugao do aprendido para a pratica, sem nenhum tipo de suporte e, por isso nao
atendem as necessidades formativas dos mesmos.

Para se pensar em um processo formativo para formadores é preciso
levar em conta quem s&o, o que fazem e como o fazem considerando a educagao

inclusiva.
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Tendo como foco a reflexdo sobre a pratica como formador, pode-se
afirmar que o programa Formagdo de Formadores contribuiu para que as
participantes que o concluiram aprendessem a atuar respeitando a perspectiva da
educacéo inclusiva, sendo capaz de articularem seus conhecimentos (mediante os
questionamentos implicados no processo formativo) para o ensino de professores
que atuam diretamente com esses alunos em classes regulares.

Com base nos resultados da investigagcdo pode-se delinear uma
proposta formativa para formadores. O delineamento de uma proposta formativa
para formadores de professores em exercicio no ensino fundamental, tendo em vista
a abordagem inclusiva, implica a analise de conteudos e processos de
aprendizagem, e as caracteristicas da aprendizagem da docéncia e a importancia de
se fomentar o desenvolvimento profissional dos formadores em diversos espacgos e
tempos formativos.

Nesse delineamento, é importante considerar a identificagcdo e
eliminacao de barreiras a aprendizagem dos alunos para que todos aprendam e,
como o formador pode auxiliar os professores a ensina-los sem excluir (mesmo que
pela indiferenga), por isso o processo formativo tem de estar voltado para a
construgédo do conhecimento por meio de:

- Questionamentos inquiridores;

- Reflexao constante e permanente sobre a pratica;

- Apoio e acompanhamento no planejamento e implementagcdo de
projetos de ac&o e de formacao de professores na escola;

- Foco na desconstrugdo de crengas que permeiam as praticas, bem
como nas concepgdes que as fundamentam;

- Incentivo a colaboragdo e estabelecimento de parcerias entre os
docentes;

- O trabalho coletivo e a possibilidade que oferece para criar lago de
confianga e estimular a adogao de parcerias;

- Incentivo a autonomia na aprendizagem, como um investigador da
prépria pratica.

E importante também que esse processo seja pautado por uma base
de conhecimentos necessarios aos formadores. Esta base poderia ser composta e

sustentada por quatro pilares:
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- Diferentes contextos de trabalho em que os professores estdo
inseridos;

- Diversos modos/fungdes que podem os formadores podem assumir;

- Alunos diversos em varios aspectos (cultural, social, econémicos,
religiosos, étnicos, raciais, comportamentais, psicologicos, etc.) que os professores
recebem em sala de aula;

- Diferentes modos de aprender, tanto dos alunos, quanto dos
professores, que por sua vez, exigem diferentes modos de ensinar.

Estes pilares estdo ancorados no conhecimento sobre a aprendizagem
da docéncia e na relevancia de que os docentes possam vivenciar variadas
experiéncias ao longo da carreira por meio do contato com diferentes formas de
aprender a ser formador, para que possam identificar suas proprias habilidades e
dos seus pares. Essa identificacdo € fundamental na construgdo de uma escola para
todos, apoiada na énfase do que pode ser apreendido.

A forma como os docentes entendem a diferenga, repercute
diretamente no seu modo de ensinar, assim sendo € essencial discutir concepgdes,
abalando suas crengas e conhecimentos sobre o outro, possibilitando novas
construgoes.

Considerando-se que a aprendizagem das formadoras se deu em dois
ambientes diversos, escola e internet, € fundamental que propostas formativas
delineadas para formadores tenham em conta estes ambitos.

A complexidade da escola atual exige uma multiplicidade de formas ou
ofertas formativas para aprender e isso tem de ser considerado na elaboragao de
cursos e também de politicas para formacgéao de professores e formadores.

O desenvolvimento profissional deve se dar dentro e fora da escola,
sob as mais variadas formas e enfoques, para que com isso professores e
formadores sejam capazes de conhecer, selecionar, analisar e construir
conhecimentos diversificados.

O principio da educacao inclusiva exige dos profissionais da educagao
uma mudanga de paradigma, de espectador a ator, de passivo a ativo, ndo sendo
mais possivel permanecer na inércia de um espectador diante da televisdo, mas sim
de um ator que entra em cena e atua, interage, aprende, ensina. A mudanga de

paradigmas ndo acontece de uma hora para outra em todos os segmentos e niveis
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de ensino, bem como nédo atinge igualmente a todos os professores e formadores,
nem se pode afirmar que atinge a todos. Isso explica porque podemos observar

diferengas cruciais na atuagédo daqueles que avangam do discurso para a pratica.
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APENDICE A - Ficha de Pré-inscrigao.

Ficha para pré-inscricao dos interessados no programa de Formacao de

Formadores

Dados pessoais

Nome completo (sem abreviar):
Numero de telefone: (cddigo / nimero)
Numero de celular: (cddigo / nimero)

e-mail:
Em qual (quais) atividade (s) atua hoje?
) Diretor

) Coordenador pedagdgico

(
(
() Assistente técnico pedagdgico / ATP
() Supervisor de ensino

(

) Outro. Qual?

Em que nivel de ensino?

( ) Educacao Infantil

( ) Ensino Fundamental — Séries Iniciais
( ) Ensino Fundamental — Séries Finais
( ) Ensino Médio

( ) Ensino Superior

( ) Educacao Especial
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Ficha de inscricao para o programa de Formacgao de Formadores

Dados pessoais

Nome completo (sem abreviar)*:

Sexo
CPF*:
RG*:
Data de nascimento:

( ) feminino

Enderego residencial completo*

Rua:
Cidade:

Numero de telefone*:

N.
Cep
(codigo / numero)

NUmero de celular: (cédigo / nimero)

E-mail*:

* Campo de preenchimento obrigatodrio

Escolaridade

() masculino

1. Preencha o quadro da forma mais completa possivel.

Nivel de
Escolaridade

Curso freqiientado

Instituicao em que
cursou / cidade

Ano de
conclusao

Ano de
ingresso

Ensino Médio

Ensino Superior

Pds-Graduacao (lato
sensu):
Especializagao

Pos-Graduacao
(stricto sensu) -
Mestrado

P6s-Graduacao
(stricto sensu) -
Doutorado

2. Outros cursos realizados nos ultimos cinco anos (extensao, aperfeicoamento, oficinas
pedagdgicas e similares):

Curso freqiientado

Instituicao em que cursou /
cidade

Ano | Carga horaria

(aproximada)
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Nivel de ensino e tempo de atuacao como docente

Educacdo Infantil — () anos ( ) meses

Ensino Fundamental = ( ) anos () meses

Ensino Médio — () anos ( ) meses

Outro. Qual? ( )anos ( ) meses

Atividade de formador. Se vocé trabalha como formador em mais de uma instituicdo
preencha as atividades desenvolvidas a cada uma delas.

() Diretor

() Coordenador pedagdgico

() Assistente técnico pedagdgico / ATP
() Supervisor de ensino

() Outro. Qual?

) Diretor

) Coordenador pedagdgico

) Assistente técnico pedagdgico / ATP
) Supervisor de ensino

) Outro. Qual?

NN NN N

) Diretor

) Coordenador pedagdgico

) Assistente técnico pedagdgico / ATP
) Supervisor de ensino

) Outro. Qual?

NN N NN

Tempo de atuacao na funcdo de formador nas séries iniciais do ensino
fundamental

( )anose( ) meses

Instituicido em que atua e carga horaria semanal. Se vocé trabalha em mais de uma

instituicdo preencha as informagdes correspondentes a cada uma delas.

() Estadual () horas semanais
() Municipal () horas semanais
() Privada () horas semanais
( ) Filantrdpica () horas semanais
() Outras. Qual? . () horas semanais
( ) Estadual () horas semanais
() Municipal () horas semanais
() Privada () horas semanais
( ) Filantrépica () horas semanais
() Outras. Qual? . () horas semanais
( ) Estadual () horas semanais
() Municipal () horas semanais
() Privada () horas semanais
() Filantrépica () horas semanais
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() Outras. Qual? . () horas semanais

Que tipo de atividades (administrativas e/ou pedagdgicas) vocé prioriza

considerando a sua carga horaria semanal na escola?

Vinculo funcional com a instituicdo. Se vocé trabalha em mais de uma instituicao
preencha as informagdes correspondentes a cada uma delas.

() Efetivo

() ACT (Admitido em carater temporario)
() Contrato por tempo determinado (CLT)
() Contrato por tempo indeterminado (CLT)
() Outro. Qual?

) Efetivo

) ACT (Admitido em carater temporario)

) Contrato por tempo determinado (CLT)

) Contrato por tempo indeterminado (CLT)
) Outro. Qual?

NN NN AN

) Efetivo

) ACT (Admitido em carater temporario)

) Contrato por tempo determinado (CLT)

) Contrato por tempo indeterminado (CLT)
) Outro. Qual?

NN N NN

Dados da instituicdo. Se vocé trabalha em mais de uma instituicdo preencha as
informagOes correspondentes a cada uma delas.

Nome completo:

Endereco completo:

Cidade / estado:

CEP:

Telefone de contato:

E-mail:

Homepage:

Atende criancas com deficiéncia? ( ) sim ( ) ndo
Quais deficiéncias?

Em ( ) salaregular ( ) sala de recursos

Nome completo:

Enderego completo:

Cidade / estado:

CEP:

Telefone de contato:

E-mail:

Homepage:

Atende criancas com deficiéncia? ( ) sim ( ) nao
Quais deficiéncias?



Em ( ) salaregular ( ) sala de recursos

Nome completo:

Endereco completo:

Cidade / estado:

CEP:

Telefone de contato:

E-mail:

Homepage:

Atende criancas com deficiéncia? ( ) sim ( ) nao
Quais deficiéncias?

Em ( ) salaregular ( ) sala de recursos

Sobre uso do computador

Tem computador em casa? ( ) sim () nao
Utiliza usualmente o computador? ( ) sim ( ) ndo
Para qué?

Quais as dificuldades que encontra? (detalhe)

Tem acesso a Internet? () sim () nao
Utiliza usualmente a Internet? ( ) sim () ndo
Para qué?

Que tipo de acesso a internet vocé tem?
( ) discada ( ) bandalarga ( ) viaradio ( ) Outra

Local onde acessa internet
() Em casa

() Na escola

() Em cyber-café ou lan house
() Outro. Qual?

281

Freqiiéncia com que acessa a internet
() Todos os dias da semana

() Quatro vezes ou mais por semana

() Duas ou trés vezes por semana

() Raramente

Periodo em que mais acessa a internet
() Durante o trabalho

() A noite

() De madrugada (24h as 06h)

() Nos finais de semana
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Voceé ja fez curso on-line? ( ) sim ( ) ndo

Se sim, qual/quais?

Como ficou sabendo do Programa Formacao de Formadores?

() Internet

() Folder

() Amigos

() Outro. Qual?

Por que escolheu o Programa Formacao de Formadores? De que maneira ele

podera contribuir para seu desenvolvimento profissional?

Qual(ais) a(s) expectativa(s) vocé tem em relagao a proposta de trabalho e o que
espera aprender durante o programa?

Quais contelidos/temas gostaria de discutir/aprofundar?
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APENDICE C — Questionario Inicial.

PROGRAMA FORMAGAO DE FORMADORES

QUESTIONARIO INICIAL

. Como se tornou formador (diretor, coordenador, supervisor ou ATP)?

2. Que fatores, pessoas e acontecimentos influenciaram esse processo?

3. Quando iniciou essa atividade procurou / recebeu algum tipo de apoio ou

formacao?

O que é ser formador para vocé?

5. Que tipo de atividades vocé desenvolve em sua escola? Com que objetivos?

7.
8.
9.

Vocé discute com alguém sobre seu trabalho de formador? Com quem? Por
qué? Com que frequéncia?

Existe Horario de Trabalho Pedagogico Coletivo (HTPC) em sua escola?

O que é desenvolvido nesse horario?

Como ¢é a participagao dos professores?

10. E a sua participagédo nessa atividade?

11. Atualmente, quais sado suas maiores dificuldades na escola tendo em vista

suas atividades de formador?
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APENDICE D - Autorizacao.

g;xy‘"

iediportal - professores

TECAr. Ly

AUTORIZACAO
Eu, nacionalidade
, estado civil portador (a) da cédula
de identidade RG SSP/ ou Registro Nacional de Estrangeiro

, inscrito no Cadastro de Pessoas Fisicas do Ministério da Fazenda

Nacional sob o numero , ha qualidade de titular de direitos

morais e patrimoniais de autor que recaem sobre toda minha producdo (escrita, imagem,
som, digital, intelectual) relativa ao programa “Aprendizagem e Desenvolvimento Profissional
de Formadores em exercicio: a escola como organizacdao que aprende” da secao “Formagao
de Formadores” do Portal dos Professores da UFSCar em consonancia com as disposicoes da
Lei n® 9610 de 19/02/1998, autorizo o Programa Formagao de Formadores a:
a) reproduzir por meio impresso, eletronico ou digital;
b) colocar ao alcance do publico a partirde __/__ /  por meios impressos, digital
ou eletronico;
c) permitir a quem a ela tiver acesso, por meios eletronicos, inclusive pela Internet,
que a reproduza, dela extraindo cdpias, gratuita ou onerosamente, a critério do
Portal, a quem cabera estabelecer a quantia a ser paga;
d) a utilizar a receita bruta, caso opte pela onerosidade na extracdo de copias,

preferencialmente na manutencao do Portal.

Estou ciente de que a produgao ora disponibilizada podera ser usada em atividades de

ensino, pesquisa e extensao vinculadas ao Portal dos Professores da UFSCar.

Sao Carlos, __de de 2008.

Assinatura
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APENDICE E — Consentimento Informado.

-
v

+:%e portal .- professores

CONSENTIMENTO INFORMADO

Sobre a pesquisa: Programa Formacao de Formadores denominado “Aprendizagem e
Desenvolvimento Profissional de Formadores em exercicio: a escola como organizacdo que
aprende” esta inserido no Programa de Apoio aos Educadores: Espaco de Desenvolvimento
Profissional (PROEXT/UFSCar).

Instituicdo: Esta pesquisa estd sendo desenvolvida no Departamento de Metodologia de
Ensino, do Centro de Educagdo e Ciéncias Humanas, da Universidade Federal de Sao Carlos
(DME/CECH/UFSCar), sob responsabilidade da Profa. Dra. Aline Maria de Medeiros Rodrigues
Reali, com a participacdo de pesquisadores e alunas do Programa de Pds-Graduagdo em
Educacao da Universidade Federal de Sao Carlos.

Objetivos: Os objetivos principais do programa sdao promover e analisar processos de
aprendizagem e desenvolvimento profissional de formadores em exercicio (diretor,
coordenador pedagdgico, assistente técnico pedagdgico e supervisor de ensino) nos anos
iniciais do ensino fundamental a distancia, via internet no Portal dos Professores, com base
no modelo construtivo-colaborativo de pesquisa e intervencao, residentes em todo territdrio
nacional. O programa é denominado “Aprendizagem e Desenvolvimento Profissional de
Formadores em exercicio: a escola como organizacao que aprende” e sera certificado pela
PROEXT/UFSCar.

Procedimentos: As comunicagdes entre pesquisadores e formadores serdao realizadas no
ambiente on-line criado especificamente para essa finalidade no Portal dos Professores da
UFSCar (www.portaldosprofessores.ufscar.br). Serao utilizadas para desenvolvimento das
atividades do Programa Formagao de Formadores e sua investigacao:

. Questionarios para coleta de informacdes sobre expectativas, concepgoes,
dificuldades, praticas pedagdgicas etc.

o Entrevistas on-line (sempre que necessario).

. Narrativas de diferentes naturezas sobre a escola e os professores com 0s quais 0
formador trabalha.

. Mapeamento e caracterizacao das dificuldades indicadas.

. Indicacdo de bibliografia para temas especificos.

. Questionamentos que levem o formador a reflexdo e a construcdo de possiveis
respostas as suas dificuldades.

. Indicacao de diferentes espagos de conhecimento: cursos, sites educacionais, museus
etc.

. Construcdo de estratégias que favorecam a formacdo de um usudrio critico de

ferramentas tecnoldgicas e da internet.
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. Desenvolvimento de experiéncias de ensino-aprendizagem a partir das necessidades
formativas do contexto de trabalho do formador.

. Analise e construcao de casos de ensino.

o Consulta a materiais de apoio sobre contetidos especificos.

. Construgao e uso de ferramentas formativas para o exercicio da fungao de formador
de modo a diagnosticar e suprir as demandas de seus professores e da escola.

o Realizagdo de pesquisas como principio formativo no contexto escolar (por exemplo,
sobre inclusao).

. Construgao/elaboragao de textos.

. Leituras e discussoes de textos.

Sobre a participacao na pesquisa:

E imprescindivel:

. Ser formador (diretor, coordenador pedagdgico, assistente técnico pedagdgico ou
supervisor de ensino) nos anos iniciais do ensino fundamental e exercer a funcao/cargo na
escola.

o Ter acesso a computador e plena conexao a Internet, além de conhecimentos basicos
no uso de ferramentas de comunicacdo e navegagao;
. Ter disponibilidade de participar do estudo durante um semestre a partir do inicio do

Programa Formacao de Formadores (perfazendo um total de 80 horas, com participagao
semanal de 04 horas), acessando ao menos duas vezes na semana 0 ambiente, no Portal
dos Professores da UFSCar, para evitar a perda de prazos de envio de atividades;

. Realizar todas as atividades propostas (Modulo 1 e Mddulo 2) estabelecidas em um
planejamento elaborado conjuntamente com as pesquisadoras.

. Entregar as atividades solicitadas até o domingo de cada semana.

. Participar dos foruns de discussao com, no minimo, trés (3) contribuicbes
significativas (andlise e reflexdo sobre o tema tratado).

. Utilizar exclusivamente a ferramenta de comunicagao apresentada no ambiente do

Programa Formagao de Formadores, salvo em casos excepcionais e esporadicos, quando nao
seja possivel o acesso a Internet ou, ainda, em casos de necessidade urgente de
comunicagao.

. Realizar as atividades de encerramento do Programa Formagdao de Formadores

estabelecidas em comum acordo com as pesquisadoras responsaveis pela conducdo do
programa.

. Ter acesso a esclarecimentos, antes e durante o curso do programa/pesquisa, sobre
os procedimentos metodoldgicos adotados;
. Aceitar todos os termos contidos neste documento.

Participacdao voluntaria: Os formadores (diretor, coordenador pedagdgico, assistente
técnico pedagdgico e supervisor de ensino) participardao do programa/ pesquisa de forma
voluntdria, podendo cancelar sua concordancia com o termo de consentimento do
programa/pesquisa em qualquer momento, sem nenhum tipo de prejuizo.

Sobre o tratamento das informacgoes

Dados de identificacao e conteliddo das comunicacdes: Os dados de identificacdo dos
sujeitos ficarao armazenados em papel ou em midia digital (CD-ROM ou disco flexivel) e no
banco de dados da ferramenta de comunicacdo utilizada. O conteldo das comunicagdes
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ficard armazenado no banco de dados da ferramenta de comunicacao utilizada e em cdpias
de seguranca em midia digital.

Sigilo das informacgoes e privacidade: O acesso a ferramenta de comunicagdo sera feito
via senha individual e a transmissdao de dados serd realizada por meio de protocolo de
comunicagao seguro (criptografado).

Divulgacdao dos resultados da pesquisa: A divulgacdao dos resultados e dados da
pesquisa sera feita em ambientes académicos (de forma oral, impressa ou digital) e sempre
mantendo ocultas as informagdes que possam levar a identificacdo dos participantes da
pesquisa.

Sobre os riscos

. No caso de falhas nos sistemas dos computadores pessoais, nos provedores de
acesso ou no servidor web que possam vir a impossibilitar momentaneamente ou
permanentemente a comunicacdo entre pesquisadoras e formador é indicado que se
estabeleca contato via telefone com as pesquisadoras e formador.

. Apesar de medidas de seguranga serem utilizadas, o sistema utilizado ndo é
totalmente imune a invasao de terceiros (hacker).

. Em casos de dificuldade que nao possa ser resolvida via Internet as pesquisadoras
responsaveis irdo sugerir estratégia de solucdo/minimizacdo do problema.

. Acontecimentos locais podem influenciar o andamento do Programa Formacao de
Formadores sem o conhecimento da outra parte envolvida (um acidente pode acontecer na
cidade de um, enquanto na cidade do outro nada aconteceu). Neste caso os sujeitos devem
informar o0s acontecimentos locais significativos que impecam ou dificultem o
desenvolvimento das atividades do Programa Formagao de Formadores.

o Devido a falta de indicadores adicionais (tom de voz, expressao facial e outros),
problemas de entendimento no que for escrito e no que foi entendido podem ocorrer. Caso
ocorram duvidas quanto ao entendimento das mensagens o emissor deve ser contatado a
fim de esclarecer o que foi escrito. Todas as formas de expressao via texto sao encorajadas
para um melhor entendimento do que foi escrito (usar texto em negrito, letras mailsculas,
emoticons etc..).

Declaracao

Declaro estar ciente dos termos indicados no presente documento.

<CIDADE>, <DATA>

<NOME COMPLETO e ASSINATURA>
RG:

CPF:

Endereco residencial completo:
Telefone:

Profa. Dra. Aline Maria de Medeiros Rodrigues Reali
Responsavel pela pesquisa
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APENDICE F — Termo de Compromisso.

TERMO DE COMPROMISSO

‘*e2eportal - professores
LArSCAar. o

Eu, <Nome Completo>, <RG>, <CPF>, residente <a rua/avenida, no.,
complemento, Bairro> na <cidade> de <estado>, <telefone (DDD: numero)>
participarei na qualidade de Professor(a) Formador(a), do Programa Formacao de
Formadores, denominado “Aprendizagem e Desenvolvimento Profissional de Formadores
em exercicio: a escola como organizacdo que aprende” desenvolvido sob a responsabilidade
da Profa. Dra. Aline Maria de Medeiros Rodrigues Reali, do Departamento de Metodologia de
Ensino, Centro de Educacao e Ciéncias Humanas, Universidade Federal de Sao Carlos
(DME/CECH/UFSCar), com a duracao de um semestre, durante o periodo de fevereiro a julho
de 2008, num total de 80 horas, recebendo, ao final das atividades e tendo atendido a todas
as exigéncias relativas a participagao no referido programa, Certificado de Participacao de 80
horas, expedido pela PROEXT/UFSCar (Pré-Reitoria de Extensdo).

Torna-se declarado, no presente Termo de Compromisso, que estou ciente de que:

Estou ciente de que:

1- o Programa Formacdo de Formadores é uma das atividades vinculadas ao projeto de
pesquisa “Programa de Apoio aos Educadores: Espago de Desenvolvimento Profissional”
(PROEXT/UFSCar) desenvolvido pela Profa. Dra. Aline Maria de Medeiros Rodrigues Reali e
Profa. Dra. Regina Maria Simdes Puccinelli Tancredi, do Departamento de Metodologia de
Ensino, Centro de Educacdo e Ciéncias Humanas, Universidade Federal de Sao Carlos;

2- serei desligado(a) do Programa Formagao de Formadores caso deixe de me comunicar
com as responsaveis pelo programa no prazo de 15 dias, sem justificativas;

3- serei desligado(a) do Programa Formacao de Formadores caso sejam constatadas
irregularidades no desenvolvimento das atividades propostas durante o periodo de vigéncia
do presente termo;

4- na medida do possivel, as atividades propostas durante o Programa Formacdo de
Formadores poderao ser flexibilizadas e adaptadas as necessidades individuais e a situacao
de trabalho do(a) participante;

5- o0 Programa Formacdo de Formadores se pauta em padroes ético-profissionais (sigilo
quanto a identidade dos formadores, aos fatos descritos, a escola, a correspondéncia
trocada entre os participantes e os profissionais da Universidade);

6- 0 numero total de horas do Programa Formacao de Formadores (80 horas) inclui contatos
on-line entre os formadores e pesquisadoras responsaveis pelo Programa Formacdo de
Formadores, via Portal dos Professores, com atividades diversas (incluindo participacao em
féruns com demais participantes do programa), além de trabalhos individuais off-line, em
local de livre escolha do(a) participante, dentre as quais leituras, levantamento bibliografico,
diagndstico de necessidades formativas de sua comunidade escolar, observacdes no
contexto de trabalho, registros, relatdrios, planejamentos, implementagao de propostas com
os professores etc., sendo de minha total responsabilidade obter acesso a um computador
com conexao a internet, em local de livre escolha;
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7- terei de acessar o ambiente do Programa Formacao de Formadores ao menos duas vezes
na semana, especialmente, o link Mural, para acompanhar o andamento das atividades, sem
perder prazos de envio de atividades;

8- terei disponibilidade de no minimo 04 horas por semana para participar do Programa
Formacao de Formadores, via Portal dos Professores da UFSCar
(www.portaldosprofessores.ufscar.br), obedecendo as datas que serao indicadas para: a)
disponibilizacdo das atividades; b) envio das respostas; c) disponibilizacdo do retorno das
atividades pelas responsaveis pelo programa; d) envio de minha andlise ao final da atividade
e, ainda, participando dos féruns abertos;

9- as atividades serdo disponibilizadas aos participantes toda quarta-feira.

10- o(a) participante devera entregar as atividades solicitadas até o domingo de cada
semana para que as responsaveis pelo programa déem o feedback antes da disponibilizagdo
de novas atividades.

11- os formadores deverdo participar dos féruns de discussao com, no minimo, trés (3)
contribuicdes significativas (analise e reflexao sobre o tema tratado).

12- apenas receberei o certificado de participacao apdés o cumprimento de todas as
atividades planejadas e da avaliaggo do meu aproveitamento pelas pesquisadoras
responsaveis;

13- para participar do Programa Formacao de Formadores é necessario assinar este Termo
de Compromisso, o Consentimento Informado e a Autorizacao e enviar, via correio, todos os
respectivos documentos assinados em duas vias.

<CIDADE>, <DATA>

<NOME COMPLETO e ASSINATURA>

Profa. Dra. Aline Maria de Medeiros Rodrigues Reali
Responsavel pela pesquisa



APENDICE G - Planejamento e cronograma

PLANEJAMENTO E CRONOGRAMA DO PROGRAMA FORMACAO DE FORMADORES

Horas/semanas PERIODOS/ ATIVIDADES
— 03/03/2008 a 11/05/2008
= 40h - Formagao geral: discussoes individuais e coletivas sobre (o papel do formador, aprendizagem da docéncia e base de conhecimento
= (10 semanas) para o exercicio da fungdo/cargo).
E - Elaboragdo de estratégias para identificacdo de necessidades/problemas (coletivas e/ou individuais) junto aos professores das

séries iniciais do ensino fundamental.

12/05/2008 a 15/06/2008

= § sez,g:nas) Tema: Trabalho Coletivo
% Elaboragao, implementagdo e avaliagdo de uma experiéncia de ensino-aprendizagem
B 16/06/2008 a 20/07/2008
= 20h
(5 semanas) | Tema: Incluséo e diversidade
Elaboragao, implementagdo e avaliagdo de uma experiéncia de ensino-aprendizagem
Avaliacio 21/07/2008 a 27/07/2008

Moédulo I - unidades:

1. Conhecendo o grupo de formadores

2. Identidade e papel do formador

3. Aprendizagem da docéncia

4. Base de conhecimento

Moédulo II — unidades:

1. Trabalho coletivo

2. Inclusdo e diversidade
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MODULO I
UNIDADE 1 - Conhecendo o grupo de formadores
Objetivo da unidade:
- Conhecer a trajetoria de cada formador (dados que complementem as informagdes da ficha de inscrigdo e do questionario) e as caracteristicas de seus
contextos de atuacdo.
Temas abordados na unidade
1.1 Trajetorias profissionais

1.2 Contextos de atuacao

UNIDADE 2 - Identidade e papel do formador
Objetivos da unidade:

- Estimular discussoes sobre o papel ¢ a identidade do formador na institui¢do escolar.

- Discutir e analisar com cada um dos participantes ¢ com o grupo as dificuldades encontradas para ser formador no seu contexto de atuagao profissional.

- Construir, com 0s participantes, estratégias de diagnostico para levantamento de problemas/dificuldades no seu contexto de atuacdo profissional.
- Buscar solugdes para superar/minimizar as dificuldades enfrentadas.

- Auxiliar o formador no levantamento de temas relevantes aos professores.

- Construir e fortalecer com o grupo a identidade profissional de formador de professores.

Temas abordados na unidade

2.1 O formador

2.2 O que ¢ ser formador na escola?

2.3 O que um formador precisa saber e fazer?

2.4 Como conduzir a formagao continuada dos professores que atuam nos anos iniciais na escola em que atua?
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UNIDADE 3 - Aprendizagem da docéncia

Objetivos da unidade:

- Discutir os processos de aprendizagem da docéncia.

- Discutir o conceito de reflexdo e sua importancia para atuagdo docente.
- Discutir as diferentes fases da carreira e suas caracteristicas.

Temas abordados na unidade

3.1 Onde e como o professor aprende?

3.2 O professor iniciante

3.3 O professor experiente

UNIDADE 4 - Base de conhecimento

Objetivos da unidade:

- Conhecer o que compde uma base de conhecimento e suas caracteristicas.

- Conhecer e compreender o processo de raciocinio pedagdgico.

- Aplicar os conceitos aprendidos sobre base de conhecimento e raciocinio pedagogico para discutir o que caracteriza a base de conhecimento de um formador.
- Compor coletivamente, a partir do confronto entre as concepgdes pessoais dos formadores - sobre o que o formador de ser capaz de saber, fazer e ser - ¢ do
que a literatura aponta sobre o que ¢ essencial e necessario a esses profissionais, uma base de conhecimentos para o formador que atua nas séries iniciais do
ensino fundamental.

Temas abordados na unidade

4.1 O que ¢ a base de conhecimento?

4.2. O processo de raciocinio pedagdgico - PRP

4.3 Conhecimento do contetdo especifico

4.4 Conhecimento pedagogico geral

4.5 Conhecimento pedagogico do contetido
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DETALHAMENTO DAS UNIDADES DO MODULO I

MODULO I

UNIDADE I - Conhecendo o grupo de formadores

SEMANA I

OBJETIVOS

ACAO/DURACAO

FERRAMENTAS

INTERVENCAO

PESQUISA

- Descrever e analisar a
trajetoria de formagao dos
participantes.

- Caracterizar o contexto de
atuacgdo dos formadores.

- Identificar as expectativas,
necessidades, dificuldades e

concepcdes dos participantes.

- Orientacdes sobre o
ambiente do programa;

- Forum de apresentagao ¢
socializagdo e solicitagdo de
atividade para ampliar o
mapeamento inicial do
perfil dos participantes

Atividades 1 e 2, abaixo.

Todas as disponiveis
no ambiente virtual
do programa.

- Construcdo da base
relacional entre os
participantes e as
coordenadoras e deles
entre si.

- Identificacdo de temas
a serem abordados no
Programa, a partir das
indicacdes dos
formadores.

- Configurar o perfil pessoal e
profissional dos formadores
(formag@o, condigdes e regime de
trabalho etc).

- Diagnosticar e analisar as
concepgoes, necessidades,
problemas, dilemas de praticas
pedagogicas vivenciadas pelos
formadores.

- Promover e acompanhar processos
de aprendizagem (individual e
coletivo) e desenvolvimento
profissional dos formadores.

- Delinear como os formadores
identificam e analisam problemas de
ensino e aprendizagem em seu
contexto escolar.

UNIDADE 1 - Conhecendo o grupo de formadores
1* semana: 04/03 a 11/03

Atividade 1: Enviar uma carta de boas vindas a todos os participantes com orientagdes sobre o funcionamento ¢ organiza¢do do programa em dois modulos.

Esclarecer nesta carta que no médulo 2 cada participante devera desenvolver uma EEA em sua escola a partir de um tema de seu interesse. Deixar mensagem

de boas vindas também no mural. Solicitar a cada membro que escreva seu perfil, no ambiente e, se possivel, disponibilize fotos. Abrir no FORUM GERAL

um férum para apresentagdo e socializagdo dos participantes para que possam interagir entre si e trocar informagdes (dados como cidade de origem, formacao,

escola/rede em que trabalha — estadual, municipal ou privada -, quantos professores e alunos tém sob sua responsabilidade, se a escola tem algum projeto em
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andamento etc). Todos os formadores deverao participar do forum. Solicitar que releiam os documentos enviados via correio para esclarecimento de possiveis
duvidas.

Atividade 2: Elabore um texto sobre vocé, apresentando-se as coordenadoras como formador, contemplando aspectos como: quem sou eu, minha trajetoria
profissional, minha experiéncia como professor (aspectos mais importantes, sob seu ponto de vista), outras experiéncias que considera relevantes e que ajudam

no seu trabalho como formador. Como ¢é ser formador na sua instituicdo? Que tarefas/fungdes vocé precisa desenvolver nesse cargo? O que sei como

formador? Como aprendo a ser formador?

OBJETIVOS

ACAO/DURACAO

FERRAMENTAS

INTERVENCAO

PESQUISA

- Refletir sobre o seu
papel de formador junto
aos professores dos anos
iniciais do EF na
institui¢do escolar em que
atua.

fozesmadns.
SEMANA II

7

2MODULO 1
UNIDADE II - Identidade e papel do

- Analise e discussdo de
texto sintese. Ficou como
material complementar
na biblioteca

- Inquiri¢des para
conhecer melhor a
trajetoria de cada
formador e explorar mais
informagdes sobre seus
contextos de atuagdo
profissional.

- Analise de caso de
ensino sobre formagao de
professores.

- Texto sintese sobre o tema
- Narrativas

- Foruns

- Mensagens particulares

- Biblioteca

- Casos de ensino

- Consolidacao da base
relacional.

- Construcao e
fortalecimento de uma
identidade desse profissional
como formador de
professores.

- Reflex@o sobre o papel do
formador junto a professores
que atuam nos anos iniciais
do EF.

- Construgdo, com o grupo,
de estratégias que permitam
a identificagdo das

- Promover e acompanhar
processos de aprendizagem
(individual e coletivo) e
desenvolvimento profissional
dos formadores.

- Delinear como identificam e
analisam problemas de ensino
e aprendizagem em seu
contexto escolar.

- Elencar e analisar como os
formadores trabalham com
seus professores no contexto
escolar.

- Compreender como o
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- Refletir sobre como ¢ - Analise de cartas sobre | - Texto (cartas HTPC) necessidades dos professores | participante constroi e/ou
organizado e desenvolvido | HTPC. - Narrativas e facilite a a¢do do formador | fortalece a identidade de
0 HTPC na escola. - Férum de discussdo - Féruns n esse grupo. formador de professores.
- Analisar como ocorre 0 sobre o tema. - Mensagens particulares - desenvolvimento de - Compreender como se
> processo de formacao - Elaboracédo de - Biblioteca momentos de discussao e configura e se altera a base de
< continuada dos estratégias para acao reflex@o sobre tema que conhecimento do formador.
<ZC professores nos anos junto aos professores na ultrapassa a agdo especifica | - Identificar o que os
= iniciais na instituicao escola. do professor na sala de aula. | formadores conhecem e quais
7 escolar e sobre sua - Marcar horario para - Incentivo a construgdo de as suas dificuldades
; atuagdo/mediacdo como reunido coletiva junto estratégias de registro pelos | relacionadas a tematica em
— formador nesse processo. | aos professores dos anos formadores. estudo na unidade.
;<Zt - mapear iniciais. - Analise de casos de ensino
g - Mapeamento detalhado e situagdes emblematicas.
E dos professores que - Mapeamento das
v atuam nos anos iniciais caracteristicas do corpo
= do EF. docente.
:<Zt - Planejamento da agdo - Orientacao e mediagdo
< junto aos professores. (sempre que necessario)
E - Desenvolvimento da durante o desenvolvimento
2 reunido(agdo) com os das atividades da unidade.
professores
- Elaboragdo de diario
reflexivo.

UNIDADE 2 - Identidade e papel do formador
O que o formador deve saber ao final desta unidade?
Ao final da unidade o participante deverd compreender seu papel na instituicdo escolar como formador e atuar de forma a atender as demandas de seu

contexto.

2% semana: 12-03-2008 a 18-03-2008
Atividade 3: Mediante o que cada formador indicou na ficha de inscrigdo, no questionario e na atividade anterior serdo feitos questionamentos para ampliar o
conhecimento sobre a trajetoria de cada um e obter mais informagdes sobre as dificuldades enfrentadas na institui¢do em que atuam e as concepgdes que
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possuem. Sera disponibilizado um texto sintese sobre o tema “Identidade e papel do formador”, enfocando as diferentes acepgdes dos termos: formador,
identidade profissional, fun¢des e competéncias em diferentes contextos de atuagdo, acompanhado de questdes para responderem.

Atividade 6: os formadores analisardo o caso de ensino “Formacao de professores: uma experiéncia” sobre formagao de professores respondendo as questoes
solicitadas e relacionando com as questdes: O que ¢é ser formador na sua escola? Como conduzir a formacdo dos professores na sua escola? O que um
formador precisa saber para promover a formacdo de seus pares? Como negociar com seu grupo de professores para discutir necessidades, dificuldades etc.

3% semana: 19-03 a 25-03

Atividade 4:

- O formador devera analisar os e-mails sobre HTPC. Solicitaremos que o formador marque com seus professores um horario para um encontro coletivo de
discussdo e reflex@o sobre os e-mails do HTPC (esse horario devera ser marcado entre 26-03 a 08-04, conforme a dindmica da escola).

4" semana: 26-03 a 01-04

Atividade 5:

O formador devera fazer um mapeamento detalhado dos professores que trabalham nos anos iniciais na escola em que atua (quantos sdo, formacao inicial e
continuada, experiéncia, tempo de atuagdo...) ¢ para isso utilizara uma ficha elaborada previamente pelas coordenadoras. O formador devera escrever esse
processo de mapeamento em seu diario reflexivo. Colocaremos as orientagdes sobre o didrio reflexivo na biblioteca. O formador elaborara seu diario reflexivo
descrevendo e analisando como foi desenvolvida a atividade junto ao seu grupo; os diarios a partir desse momento serdo uma pratica constante e deverdo ser
apresentados semanalmente até o final do programa.

Abriremos um férum de discussdao com sugestoes para a elaboragdo de um planejamento para conduzir a reunido de discussdo dos e-mails sobre 0 HTPC com
seus professores (objetivos, estratégias, desenvolvimento e avaliagdo), esse planejamento sera acompanhado via mensagens particulares;

5" semana: 02-04 a 08-04

Atividade 6: Desenvolvimento da reunido para analise das cartas junto aos professores (num segundo momento, o formador ira discutir com os professores de
sua escola as mesmas cartas que analisou no programa e discutira com eles como o HTPC pode ser melhor aproveitado; o que gostariam de
aprender/aprofundar neste momento; identificar dificuldades dos professores, os niveis de reflexdo dos professores na discussdo sobre o tema);
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MODULO 1

UNIDADE III - Aprendizagem da docéncia

SEMANA VI

OBJETIVOS

ACAO/DURACAO

FERRAMENTAS

INTERVENCAO

PESQUISA

SEMANA VII

- Conhecer as
caracteristicas do processo
de aprendizagem da
docéncia:

* compreender as diferentes
fases da carreira e suas
caracteristicas.
*compreender as
caracteristicas da
aprendizagem do adulto.
*conhecer os niveis de
reflexdo e sua importancia
para o desenvolvimento do
trabalho formativo e da
docéncia.

- Discutir sobre o processo
de reflexdo e como
implementa-lo na escola.

- Identificar as necessidades
formativas destes
profissionais e planejar sua
atuagdo em fung@o delas.

- Analise do caso de
ensino “Como um
professor aprende a
ensinar...?”
Atividade 8

Forum geral para
discussdo da unidade
trabalhada

- Atividade

- Envio de atividades

- Mensagens particulares
- Diarios

- Forum Geral

- Identificagdo das
necessidades formativas destes
profissionais e planejamento
da atuacdo em fungdo delas.

- Desenvolvimento do plano de
formagao a partir das
necessidades identificadas.

- Construcdo de estratégias
para identificar os niveis de
reflexdo para desenvolver o
trabalho junto aos professores:
roteiros para elaboragao de
registro de praticas, casos de
ensino, analise coletiva de
situagdes reais a partir de um
registro, reunides de discussao
sobre casos veridicos etc.

- Discussoes coletivas sobre os
problemas identificados na
escola (foruns, mensagens
particulares, etc).

- Promover e acompanhar
processos de aprendizagem
(individual e coletivo) e
desenvolvimento profissional
dos formadores.

- Delinear como identificam e
analisam problemas de ensino
e aprendizagem em seu
contexto escolar.

- Analisar como os formadores
trabalham com seus
professores no contexto
escolar.

- Compreender como se
configura e se altera a base de
conhecimento do formador.

- Identificar os niveis de
reflexdo dos formadores e se
estes se alteram ou ndo ao
longo do programa.

UNIDADE 3 - Aprendizagem da docéncia

O que o formador deve saber ao final desta unidade?
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O formador devera conhecer as principais caracteristicas do processo de aprendizagem da docéncia: especificidades da aprendizagem do adulto; diferentes
fases da carreira (professor iniciante e professor experiente); € os niveis de reflexdo: descritivo, reflexivo, dialdgico e critico (Hatton e Smith, 1995) entre

outros.

6* semana: 09/04 a 15/04

Atividade 8 - Leitura e analise do caso “Como um professor aprende a ensinar...?”

7" semana: 16/04 a 22/04
Atividade 09 — Forum Geral para discussdo e avaliagdo da unidade trabalhada.
Estd em andamento desde a unidade 2 a elaboracdo coletiva de estratégias que permitam ao formador identificar em situagdes reais os niveis de reflexdo e

desenvolver um trabalho com seus professores na escola de modo que possa, também, reconhecer esses niveis melhorar o exercicio de sua pratica.
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MODULO I

UNIDADE 1V - Base de conhecimento

OBJETIVOS ACAO/DURACAO FERRAMENTAS INTERVENCAO PESQUISA
- Conhecer o que compde | - Leitura e analise do texto | - Biblioteca - Analise de texto para - Analisar de que maneira as
uma base de conhecimento | “Aprendizagem da - Atividade ampliagdo da base de aprendizagens — individuais e

= e suas caracteristicas. docéncia: algumas - Envio de atividades
S - Compreender o processo | contribuicdes de Lee S. - Mensagens particulares
<Z: de raciocinio pedagdgico - | Shulman” (fazer (se necessario).
< PRP. adaptagdes no texto — tirar
L% casos de ensino).
2 - Material complementar na
biblioteca: Entrevista com
Lee Shulman (revista
eletronica do PPGE).
Discutir, a partir dos Discutir coletivamente o - Forum Geral.
conceitos sobre base de tema: “O que um formador | - Mensagens particulares
conhecimento e raciocinio | que atua nas séries iniciais | (se necessario).
- pedagdgico, o que do ensino fundamental
2 caracteriza a base de deve ser capaz de SABER,
Z conhecimento de um FAZER e SER para ensinar
g formador. os professores em seu
g contexto de trabalho”.

conhecimento do formador.

- Discussodes coletivas sobre o
tema tratado.

- Busca de fontes
diversificadas relacionadas ao
tema.

- Alteragdo e re-
encaminhamento do processo
(atividades, estratégias e
recursos previstos na
unidade), sempre que
necessario.

- Construgao de estratégias
que permitam a apreensao
dos processos de
aprendizagem e
potencializem as reflexdes
dos formadores.

- Atividade on-line
desenvolvida pelos
formadores com intervengdo
das pesquisadoras.

coletivas — ocorrem ao longo
do programa.

- Compreender com se
configura e se altera a base
de conhecimento.

- Promover e acompanhar
processos de aprendizagem
(individual e coletivo) e
desenvolvimento profissional
dos formadores.

- Delinear como identificam
e analisam problemas de
ensino e aprendizagem em
seu contexto escolar.

- Analisar como os
formadores trabalham com
seus professores no contexto
escolar.

66¢C
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MODULO 1

UNIDADE 1V - Base de conhecimento

SEMANA X

- Compor coletivamente, a
partir do confronto entre as
concepcdes pessoais dos
formadores - sobre o que o
formador de ser capaz de
saber, fazer ¢ ser - ¢ do
que a literatura aponta
sobre o que ¢ essencial e
necessario a esses
profissionais, uma base de
conhecimentos para o
formador que atua nos anos
iniciais do ensino
fundamental.

1) Apresentar um
documento com a
sistematizagao das

informacoes da discussao de
semana anterior sobre o que
um formador deve ser capaz
de saber, fazer e ser para
ensinar os professores em
seu contexto de trabalho e o
quadro com o perfil de
tarefas ¢ competéncias que
sdo consideradas essenciais
e necessarias ao0s
formadores, proposto por
Koster et al  (apud
TANCREDI, REALI e
MIZUKAMI, 2006, p. 21-
22).

2) Atividade individual:

O que preciso
APRENDER/CONHECER
para formar os professores
que atuam nos anos iniciais
do ensino fundamental e que
estdo sob minha
responsabilidade na escola?
- sobre a escola:

- sobre os alunos:

- sobre os professores:

- sobre as politicas publicas
(mais gerais e locais) que
regem a escola:

- sobre a comunidade:

- Biblioteca

- Atividade

- Envio de atividades

- Mensagens particulares
(se necessario)

- Discussdo e formalizacdo
de conceitos sobre o tema da
unidade.

- Identificagdo de temas a
serem abordados no modulo
2, a partir das indicac¢des dos
formadores.

UNIDADE 4 - Base de conhecimento

O que o formador deve saber ao final desta unidade?

00€



O que ¢ a Base de Conhecimento e o Processo de Raciocinio Pedagogico bem como compreender os elementos que compde a base de conhecimento de um

formador de professores que atua nos anos iniciais.

8" semana: 23/04 a 29/04
1) Leitura e analise do texto “Aprendizagem da docéncia: algumas contribui¢des de Lee S. Shulman”.

2) Material complementar: Entrevista com Lee Shulman.

9" semana: 30/04 a 06/05
1) forum Geral para discutir coletivamente o tema: “O que um formador que atua nos anos iniciais do ensino fundamental deve ser capaz de SABER, FAZER

e SER para ensinar os professores em seu contexto de trabalho”.

10 semana: 07/05 a 13/05

1) Biblioteca: apresentar um documento com a sistematizagdo das informacdes da discussdo de semana anterior sobre o que um formador deve ser capaz de
saber, fazer e ser para ensinar os professores em seu contexto de trabalho e o quadro com o perfil de tarefas e competéncias que sdo consideradas essenciais €
necessarias aos formadores, proposto por Koster et al (apud TANCREDI, REALI ¢ MIZUKAMI, 2006, p. 21-22).

2) Atividade: Tarefa: “O que preciso APRENDER/CONHECER para formar os professores que atuam nas séries iniciais do ensino fundamental e que estdo
sob minha responsabilidade na escola”?

- sobre a escola:

- sobre os alunos:

- sobre os professores:

- sobre as politicas publicas (mais gerais e locais) que regem a escola:

- sobre a comunidade:

LO€



APENDICE H - Planejamento semanal Médulo Il — unidade I

Planejamento semanal

7

MODULO IT

Unidade II — Incluséo e diversidade na escola

Objetivos — o formador Atividades a serem Ferramentas Fontes de dados Objetivos da Pesquisa Atitudes da
devera ser capaz de: desenvolvidas pelo utilizadas para pesquisa pesquisadora
formador
- analisar as crengas dos - analise de um filme - filmes - diario reflexivo - conhecer as crengas ¢ | - problematizar as

- compreender a producdo
social e cultural da diferenga e
da normalidade

a atribui¢do de turmas

2 formadores em relagdo as sobre deficiéncias (DA, da pesquisadora as representagdes dos concepgdes sobre
Z pessoas com deficiéncia DM e PC) - narrativa formadores sobre as deficiéncia/difereng
g - conhecer as iniciativas de pessoas com deficiéncia | a/normalidade
= discutir o tema com seus pares - conhecer o que sabem
sobre o ensino de
alunos com deficiéncia
e inclusdo
- identificar e descrever - discussdo via forum - diarios reflexivos dos formadores ¢ | - conhecer as crengas ¢ | - problematizar as
detalhadamente os casos de - mapeamento dos da pesquisadora as representagdes dos concepgdes sobre
inclusao casos de inclusdo em - forum formadores sobre as deficiéncia/difereng
- discutir com os professores sua escola - narrativas pessoas com deficiéncia | a/normalidade
as dificuldades enfrentadas no - conhecer o que sabem | - discutir as
ensino de alunos com NEE sobre o ensino de dificuldades
. - compreender as diferentes alunos com deficiéncia | encontradas em
2 posturas e reagdes dos e inclusdo lidar com as
Z docentes diante diferengas - conhecer os casos de diferengas dos
g - identificar obstaculos a inclusdo alunos
& inclusdo na escola; - conhecer como ocorre | - criar estratégias

para resolugdo de
problemas
relacionados as
questdes de
diversidade na
escola;

[40]5



DESCRICAO DAS ATIVIDADES:

SEMANA I
Atividade: os formadores deverdo escolher um filme, dentre 3 opgdes (“Meu pé esquerdo”, “Mr. Holland, meu adoravel professor” ¢ Meu nome ¢ Radio”)

que abordam a problematica das pessoas com deficiéncia na sociedade, para assistir e responder a algumas questoes.

SEMANA II

Atividade: forum de discussao a partir dos filmes, problematizando as concepgoes de diferenca, deficiéncia e normalidade.

Atividade: o formador devera registrar em seu diario:

- 0 objetivo do PPP da sua escola

- descrever como ocorre a atribuicao de turmas.

- mapear junto aos professores os casos de criangas que apresentam NEE, indicando qual a NEE de cada aluno.

- descrever e analisar as barreiras encontradas no seu contexto de atuacdo em relagdo a inclusdo de todos os alunos na escola (anos iniciais).

Texto de apoio: Lunardi, M.L. Inclusdo X exclusdo: duas faces da mesma moeda. In:Cadernos de educagdo especial, n18, 2001, p.27-35.

€0¢e
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MODULO IT

Unidade II — Incluséo e diversidade na escola

Objetivos — o formador
devera ser capaz de:

Atividades a serem
desenvolvidas pelo

Ferramentas
utilizadas/

Objetivos da Pesquisa

Atitudes da pesquisadora

formador Fontes de dados
para pesquisa
- discutir com os professores - Inicio do - textos - conhecer as representagdes dos - discutir as dificuldades

as dificuldades enfrentadas no
ensino de alunos com NEE

planejamento da
EEA.

- indicagao de sites
de referéncia para

formadores
- analisar como se da o processo de

encontradas em ensinar
alunos com NEE

- compreender como ocorre o
processo de rotulagdo dos
alunos na escola

apoio

ele aprende a ensinar seus
professores a ensinar criangas com
dificuldades)

= - compreender que a - andlise do caso de consulta redirecionamento da pratica do - planejamento e orientagdo
<Z: homogeneidade no ensino “Como fazer o | - diarios reflexivos formador (reflexdo sobre a pratica | da EEA
< desempenho e ritmo dos conhecimento do dos formadores e da | e tradugdo do conteudo) - criar estratégias para
L% alunos ndo existe aluno avangar” de pesquisadora considerando o processo resolucdo de problemas
2 - criar estratégias para discutir | Telma Weiz - narrativa implementado (discussdes, relacionados as questdes de
com os professores 0 ensino foruns... da unidade) diversidade na escola;
na diversidade - analisar como ocorre a - busca, sele¢do ¢ indicacdo
aprendizagem do formador (como | de recursos disponiveis para
ele aprende a ensinar seus atender as NEE dos alunos
professores a ensinar criancas com
dificuldades)
- compreender as diferentes - construgdo do diario | - diarios reflexivos - analisar como se da o processo de | - discutir as dificuldades
posturas e reagdes dos reflexivo indicando o | dos formadores e da | redirecionamento da pratica do encontradas em ensinar
docentes diante das diferencas | que acreditam que pesquisadora formador (reflexao sobre a pratica | alunos com NEE
- identificar obstaculos a um professor deve - narrativas e traducdo do contetido) - planejamento e orientagdo
> inclusao na escola; saber para ensinar considerando o processo da EEA
< - compreender que a educacdo | nos anos iniciais do implementado (discussoes, - criar estratégias para
:<ZC inclusiva busca a inclusdo de EF considerando foruns... da unidade) resolugdo de problemas
s todos os alunos no ensino alunos com NEE - analisar como ocorre a relacionados as questdes de
= regular - leitura do texto de aprendizagem do formador (como | diversidade na escola;

- busca, selegdo e indicagdo
de recursos disponiveis para
atender as NEE dos alunos

v0€




DESCRICAO DAS ATIVIDADES:

SEMANA III

Atividade: o formador devera iniciar a constru¢do de uma EEA (que podera ser em duplas, usando as mensagens particulares para discutir com o colega e
depois postar no webfdlio para os outros contribuirem) a partir das barreiras observadas quanto a inclusdo de todos os alunos e das dificuldades sentidas, a ser
desenvolvida em sua escola junto aos professores dos anos iniciais do EF.

Atividade: analise do um caso de ensino “Como fazer o conhecimento do aluno avancar” do livro de Telma Weiz.

Texto de apoio: Mantoan, M. T. O direito a diferenga nas escolas — questoes sobre a inclusdo escolar de pessoas com e sem deficiéncias. Revista de Educacdo

Especial, n23, 2004.

SEMANA IV

Atividade: construcdo da EEA

Atividade: o formador devera elaborar uma narrativa colocando-se no lugar das professoras que possuem alunos considerados de inclusdo indicando o que
pensa que precisam saber.

Texto de apoio: Menezes, L.C. A profecia que € a antitese da escola. Nova Escola, Ano XXIII, n° 210, margo de 2008.

Go¢e



Objetivos — o formador Atividades — a Ferramentas Objetivos da Pesquisa Atitudes da pesquisadora
devera ser capaz de: serem utilizadas/fontes
desenvolvidas de dados para
pelo formador pesquisa
- compreender as dificuldades - relatar no - narrativas - analisar como ocorre a - problematizar e questionar sobre
que os docentes apresentam diario suas - didrios reflexivos | aprendizagem do formador (como | qual a formagao - o que um
= > diante da inclusao impressoes a dos formadores e ele aprende a ensinar seus professor de classe regular precisa
54 <ZC - avaliar sua atuag¢do em relacao | partir das da pesquisadora professores a ensinar criangas com | saber para ensinar considerando as
f < as questdes de diversidade na indicagdes das - textos dificuldades) necessidades dos alunos (com ou
= E escola; professoras sobre | - indicagdo de sites | - analisar qual a base de sem deficiéncia);
§ n - analisar qual a base de 0 que precisam de referéncia para conhecimento necessaria para um - orientagdo da EEA
=] conhecimento necessaria para saber. consulta formador que atua nos anos - busca, selegdo e indicagdo de
= 5 um formador que atua nos anos iniciais, tendo em vista a recursos disponiveis para atender
@) % iniciais, tendo em vista a perspectiva da educagdo inclusiva | as NEE dos alunos
é o perspectiva da educacdo
g .§ inclusiva
= |2 . —
1 - desenvolver uma EEA - forum - narrativas - conhecer as concepgdes sobre - discutir o tema e as concepgoes
n considerando as caracteristicas | - - diarios reflexivos | formagdo para atuar com criancas das formadoras
= de seu contexto desenvolvimento | dos formadores e com NEE - orientagdo da EEA
= - avaliar sua atuacdo em relagdo | da EEA da pesquisadora - analisar como se da o processo de | - criar estratégias para resolucdo
§ = as questdes de diversidade na - textos redirecionamento da pratica do de problemas relacionados as
5 <ZC escola; - leitura do texto | - indicagdo de sites | formador (reflexdo sobre a pratica | questdes de diversidade na escola;
< - analisar qual a base de de apoio de referéncia para e traducdo do contetido) - busca, sele¢do e indicacdo de
E conhecimento necessaria para consulta considerando o processo recursos disponiveis para atender
% um formador que atua nos anos implementado (discussoes, as NEE dos alunos
iniciais, tendo em vista a foruns...da unidade)
perspectiva da educagao - compor a compor a base de
inclusiva conhecimento do formador

DESCRICAO DAS ATIVIDADES:

SEMANA V
Atividade: construcdo da EEA.

90¢€




Atividade: o formador devera ouvir das proprias professoras o que precisam saber e relatar no diario suas impressoes.

Texto de apoio: Collares, C.A.L. e Moysés, M.A.A. A transformagdo do espago pedagogico em espaco clinico (a patologizacao da educacdo). Disponivel em:
http://www.crmariocovas.sp.gov.br/pdf/ideias_23 p025-031_c.pdf

SEMANA VI

Atividade: construcdo da EEA

Atividade: discutir via forum o que um professor de classe regular precisa saber para ensinar, na perspectiva da educagdo inclusiva, considerando as

necessidades dos alunos.

MODULO II

Unidade II — Incluséo e diversidade na escola

SEMANA VII

Objetivos — o formador devera ser

Atividades — a

Ferramentas

Objetivos da Pesquisa

Atitudes da

capaz de: serem utilizadas/fontes de pesquisadora
desenvolvidas pelo | dados para pesquisa
formador
- desenvolver uma EEA - avaliacdo da EEA | - memorial reflexivo - analisar como ocorre a - avaliacdo da EEA

considerando as caracteristicas de
seu contexto

- discutir com os professores as
situagdes vivenciadas durante o
desenvolvimento da EEA,;

- avaliar o desenvolvimento da EEA
- avaliar sua atua¢do em relacao as
questdes de diversidade na escola;

dos formadores

- diarios reflexivos dos
formadores e da
pesquisadora

aprendizagem do formador (como
ele aprende a ensinar seus
professores a ensinar criangas com
dificuldades)

- analisar como se da o processo de
redirecionamento da pratica do
formador (reflexdo sobre a pratica e
tradugao do conteudo)
considerando o processo
implementado (discussoes,
foruns...da unidade)

junto com o formador
- compor uma lista de
sites, filmes e outros
recursos disponiveis
para o ensino de
alunos com NEE

DESCRICAO DAS ATIVIDADES:

SEMANA VII

Atividade: avaliacdo final da EEA- memorial reflexivo.

L0€
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APENDICE | — CRONOLOGIA DAS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS DURANTE A INTERVENGAO

Moédulo |

Unidade |
Conhecendo o grupo

04/03

Atividades desenvolvidas

Inicio do PFF

- familiarizagdo com o ambiente;

- releitura dos documentos encaminhados para inscrigao;

- preenchimento do perfil;

- participagéo no Férum Geral “Conhecendo o grupo”;

- participagéo no Férum Café para socializagdo/descontragéo

- 08/03: Atividade individual “Trajetéria profissional”

- Disponibilizagdo do balango da unidade 1 e explicagédo sobre a sistematica do programa
para a proxima unidade

Unidade Il
Identidade e papel do formador

12/03

- exploragdo do ambiente;

- analise do caso de ensino “Formacgao de professores: uma experiéncia”;

- Socializagao de duas experiéncias bem sucedidas no Fatos e Fotos;

- Convite de um colega para discusséo no Painel de Duvidas;

13/03: Férum nos subgrupos para discusséo coletiva da atividade;

- Texto complementar “Quem é o formador de professores e qual a sua identidade”?

19/03

- Analise de cartas sobre HTPC;

- Férum nos subgrupos para discussao coletiva da atividade;

- Férum Geral para avaliagao parcial do ambiente e do programa para re-encaminhamento do
processo sempre que necessario.

26/03

- Disponibilizagdo do balango da semana;

- Proposta de intervengédo junto aos professores na escola para trabalhar sobre o tema HTPC:
* agendamento da reunido com os professores;

* sugestao de roteiro para mapeamento dos professores que atuam nos anos iniciais;

* sugestao de roteiro para planejamento da intervengao;

* sugestao de roteiro para elaboragao de diario reflexivo.

- Férum nos subgrupos para discusséo da atividade de intervencao.

- Disponibilizagdo do balango da unidade 2 e explicagédo da sistematica para a proxima
unidade.

Unidade Il
Aprendizage

m da

- Analise dos casos de ensino “O inicio de minha histéria como educadora” (uma professora
iniciante) e “Processo de aprendizagem da mentoria: uma experiéncia vivida com o
computador” (uma professora experiente).

- Férum Geral para discussao coletiva sobre a tematica da unidade;
29/05: Disponibilizagdo do balan¢o da unidade.

Unidade IV
Base de conhecimento pra o ensino

03/05 23/0 09/04| 08/0

Inicio da unidade 4 com dois dias de atraso devido a participagao das pesquisadoras no
ENDIPE.

- analise do texto “Aprendizagem da docéncia: algumas contribuigdes de L. S. Shulman”.
- levantamento do periodo de recesso escolar.

07/05: Texto complementar “Entrevista com Lee Shulman”.

- Férum Geral para discusséo coletiva “BC do formador que atua nos anos iniciais do EF”.

13/05]

- Material complementar, a partir de solicitagdo dos formadores, “Formacgéo de formadores:
estado da pratica” e “La formacién de los formadores como espacio de trabajo e investigacion:
dos ejemplos”;

20/05: Fechamento do féorum a partir da sistematizagédo das discussdes e cotejo com a
literatura comparagéo com a literatura sobre BC de um formador.

21/05

- Relato analitico “O que eu preciso APRENDER/ CONHECER para formar os professores
que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental e que estdo sob minha responsabilidade
na escola”?

28/05

- disponibilizagao do balang¢o da unidade e fechamento do modulo 1;
- Avaliagdo do modulo 1;
- recuperacéao das atividades pendentes.
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-Webfélio: planejamento e desenvolvimento das EEA;

5 Atividades desenvolvidas
S | Inicio do Modulo 2
- Reuniéo virtual “Trabalho coletivo e colaborativo” com objetivo de discutir a dindmica do
modulo 2 e definir as estratégias de trabalho tendo em vista as intervengdes dos formadores
na escola junto aos professores;
- Analise do texto “Administrar o tempo é planejar a vida”;
08/06: Abertura dos webfdlios.
8| - Inicio das interacdes nos webfdlios;
E - Prorrogacéo do prazo de entrega da analise do texto devido a sobrecarga de atividades na
escola no final e semestre;
e - Webfélios: indicagao do tema a ser trabalhado na experiéncia de ensino-aprendizagem
"E (EEA).
8 8 - Analise do texto “A construgdo da proposta educacional e do trabalho coletivo na unidade
% © | escolar”;
2 ° - Texto complementar “O planejamento do trabalho pedagdgico: algumas indagagdes e
° g tentativa de respostas”;
.2 - Webfélios: discussio sobre os temas da EEA, recursos e estratégias para desenvolvé-las no
5 2 contexto de trabalho.
g 8 - Webfdlios: interagdes entre os formadores (planejamento e desenvolvimento das EEA junto
< & | aos professores);
8 29/06: Reunido virtual “Trabalho coletivo e desenvolvimento das EEA” com o objetivo de
}‘_.‘_’ discutir o planejamento e desenvolvimento das EEA e as estratégias para finalizagao da
unidade.
5 | - Leitura do texto “Quando o ambiente de trabalho prejudica o desenvolvimento profissional do
g | professor”;
- Webfélios: interagdes e trocas entre os formadores;
- Sugestéao de roteiro para elaboragdo do memorial reflexivo (sistematizagao do trabalho
desenvolvido na EEA para posterior disponibilizagado no link Escolas em vitrine no Portal dos
=° Professores da UFSCar);
S 06/07: Férum Geral “Trabalho colaborativo e cooperativo”.
:8 5 | - Fechamento da unidade;
= B | 16 a 22/07: Recuperagéo
S| - Analise dos filmes:
§ * “Mr. Holland, meu adoravel professor”;
* “Meu pé esquerdo”;
* “Meu nome é Radio”.
B | - Complementacdo do mapeamento realizado no médulo 1 (informacgdes adicionais);
g - Textos complementares “Um olhar sobre a diferenga” e “Incluséo e exclusao: duas faces da
mesma moeda”.
© S| - Férum Geral “Incluséo e diversidade na escola” com objetivo de discutir coletivamente a
8 ?l viabilidade do webfélio para troca com os pares no planejamento e desenvolvimento da EEA
2 da unidade 2 cujo foco € inclusao e diversidade;
a - Analise de situagdes problema na escola;
- O - Webfdlio: interagdes para planejamento da EEA.
- T [e)) 7 P T N " ”.
% g <3 Fgrum Ggral De_f|0|en0|a e diferenga”;
T B % | - Forum saiba mais...
20 - Webfdlio
DT - Texto complementar “O direito a diferenga na escola”;
g 10/09: Texto complementar “A profecia que é a antitese da escola”.
@ S - Sugestao de roteiro para planejamento da EEA;
3 |F

- Texto complementar “A transformacgéo do espago pedagoégi-co em clinico”;

20/09: Sugestao de leitura “MEC pagara o dobro por inclusdo de aluno especial”.

- Fechamento da unidade;
16 a 26/10: Recuperacao.

27/10115/10

- Avaliagédo do PFF.
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APENDICE J — Avaliacdo Parcial do Programa.

A

*:3:portal .- professores
LTS AT, O

Avaliacao parcial do programa Formacao de Formadores

Prezados participantes,

Na proxima semana (04/06) iniciaremos outra etapa do programa Formagao de Formadores,
0 Mddulo II. Para melhor desenvolvé-la, queremos “ouvi-los” sobre o desenvolvimento do
Modulo I. A avaliacao de vocés é muito importante para re-avaliarmos e re-direcionarmos
esse processo.

1. As aprendizagens

a) Minhas aprendizagens ao longo do médulo 1 foram:

b) O que vocé podia ter aprendido e ndo aprendeu? Por qué?

2. O programa

a) Em relagao ao mddulo 1, do que vocé mais gostou? Por qué?

b) Do que vocé menos gostou? Por qué?

c) Vocé teve dificuldades/problemas [comunicacdo, compreensao, ou outras] para participar
do programa nesse médulo? Quais? Como foram superadas?

d) Quais foram as contribuicdes da sistematica das atividades, das devolutivas das

coordenadoras e das discussoes via forum?

3. O contelido abordado
a) Como vocé analisa/avalia os conteudos abordados nesse modulo e qual a sua
importancia/contribuicao para o exercicio da fungao do formador que atua nos anos iniciais

do ensino fundamental?
4. Ambiente do Programa Formacao de Formadores.
a. Onde teve mais facilidade:

b. Onde teve mais dificuldade? Por qué?

5. Expectativas em relacao ao Modulo II.



APENDICE K — Avaliagdo Final do Programa.

T hS o, i

mad

+:3 portal .- professores
Avaliagao final do programa Formacao de Formadores

Caras formadoras e formador,

311

Chegamos ao final do programa Formacao de Formadores. Agora queremos “ouvi-los” sobre

o desenvolvimento do programa e das experiéncias que vivenciamos ao longo desses oito

meses em que estivemos juntos. A avaliagdo de vocés é muito importante para que

possamos re-avaliar e re-direcionar esse processo para uma proxima oferta. Assim, por

favor, respondam as questoes a seguir:

1. As aprendizagens
a) Minhas aprendizagens ao longo do médulo 2 foram:

b) Avalie o seu desempenho no programa considerando: o tempo que dedicou ao programa,

o desejo pelo conhecimento, as atitudes frente as dificuldades encontradas, as atividades, os

feedbacks recebidos, a influencia no seu trabalho como formador, o contexto escolar etc.

2. O programa
a) Em relagao ao mddulo 2, do que vocé mais gostou? Por qué?

b) Do que vocé menos gostou? Por qué?

c) Vocé teve dificuldades/problemas [comunicacdo, compreensao, ou outras] para participar

do programa nesse modulo? Quais? Foram superadas? Em caso afirmativo, como foram

superadas?
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d) Quais recursos utilizados no programa foram mais Uteis? Por qué?

e) Quais foram as contribuicdes da sistematica das atividades desse mddulo 2 (EEA,

webfdlios e memoriais reflexivos) e das devolutivas das coordenadoras durante o processo?

f) O programa atendeu suas expectativas? Se sim, em quais aspectos? Se nao, o que ficou
faltando?

g) Analise as contribuicdes do programa para o exercicio do seu papel de formador junto ao
professores dos anos iniciais na escola em que atua considerando suas expectativas iniciais,

aprendizagens, dificuldades e superacdes ao longo dessa experiéncia.

3. O conteuido abordado
a) Como vocé analisa/avalia as experiéncias de ensino-aprendizagem (EEA) abordados nesse
modulo 2 e qual a sua importancia/contribuicdo para o exercicio da funcdo do formador que

atua nos anos iniciais do ensino fundamental?

b) Avalie os conteldos trabalhados no médulo 2 “Trabalho coletivo e colaborativo” e
“Inclusdo e diversidade” e a contribuicdo destes para o exercicio de sua pratica pedagdgica
como formador nos anos iniciais.

4. Impactos no exercicio da pratica profissional

a) Ao finalizar essa experiéncia e considerar todo o processo é possivel dizer que o programa

auxiliou/propiciou:

b) Como um formador pode/deve agir em seu contexto de trabalho diante da realidade da

inclusao na escola? O que ele deve saber/fazer para auxiliar os professores?

5. Como vocé avalia essa experiéncia de formacdo continuada por meio da Educacdo a

Distancia?

6. Quais as suas sugestdes para uma proxima oferta do programa.

7. Gostaria de fazer outros comentarios?
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APENDICE L — Caso de Ensino.

CASO DE ENSINO

Numa escola publica os casos de indisciplina estavam fugindo do controle. Da
sala de aula para a direcdo tornou-se uma situagdo comum no cotidiano escolar de
alguns alunos. Assim, as agdes comegaram a esgotar-se e consequentemente
transformarem-se em casos dificeis de se solucionar. Diante disso, a diretora da
escola decidiu agrupar alguns alunos em uma sala, tanto os que apresentavam
indisciplina quanto os que nao apresentavam. Ela reuniu, entdo, os alunos em
circulo e pediu para que desenhassem a escola focalizando aspectos que gostavam
ou ndo na mesma. Apos terminarem suas obras a diretora perguntou as criangas o
que haviam desenhado e porque, procurando resgatar o que mais gostam, o que
nao gostam e o que gostariam que tivesse na escola. Feito isso, ela observou, por
meio dos desenhos e dos relatos orais, que a maioria dos alunos indisciplinados
retrataram cenas de criangas brigando e xingando; alguns ainda desenharam a
quadra de esporte enquanto aspecto que mais gosta. Ja os alunos disciplinados, em
grande parte, retrataram de forma positiva aspectos como: a sala de aula, as ligdes,

a quadra de esporte e a biblioteca.

1) Enquanto educador, como vocé analisa as manifestacées desses alunos?

2) Que agbes a escola poderia desencadear para minimizar os casos de

indisciplina de modo a incluir todos os alunos?
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APENDICE M- Memorial Reflexivo

Unidade 2 - Inclusao e diversidade na escola

Formacao de Formadores 2008

Orientagoes para a elaboragao do Memorial reflexivo

1. Titulo/tematica da EEA, seguido do nome do formador. O memorial reflexivo
desta unidade € individual e devera contemplar a analise da experiéncia

vivenciada.

2. Introducgao

Neste item vocé fara uma contextualizagao de como a EEA foi realizada:
e Quem sao os professores que estdo sob sua responsabilidade (séries/anos);
¢ Qual o total de professores participaram da EEA,;
e Como surgiu (ou definiu) a problematica que foi trabalhada; aqui vocé pode
fazer uso das informacgdes dos mapeamentos e pode retomar toda a discussao
registrada nos webfdlios, mensagens particulares e féruns para indicar
caminhos que levaram a identificar e definir o problema;
e Como o trabalho foi desenvolvido, os professores trabalharam em grupo ou
individualmente;
e Tempo de duracdo da EEA;

e Outros.

3. Planejamento
Neste item vocé devera apresentar o planejamento feito para o

desenvolvimento da EEA.

4. Desenvolvimento da EEA

¢ Quais as reagdes dos professores a proposta de trabalho;



315

¢ Quais foram as dificuldades enfrentadas no desenvolvimento da EEA, a que
vocé atribui tais dificuldades;

¢ Quais estratégias foram usadas para supera-las;

¢ Os professores se interessaram pela EEA; a que vocé atribui esse interesse;

e |[dentifique progressos, sucessos, momentos de duvida, questionamentos,
otimismos, pessimismos, tentativas, dilemas, problemas etc. percebidos /
observados / vivenciados durante o processo; oferega 0 maior numero possivel
de exemplos e explicacdes;

e Como os professores se manifestaram diante dessa experiéncia?

¢O que vocé mudaria na condugao do trabalho, se fosse realizar a EEA
novamente;

e Como vocé avalia esse trabalho com os professores.

5. Consideragoes Finais
¢ O que vocé aprendeu com o desenvolvimento desta experiéncia de ensino-
aprendizagem.
¢ O que poderia ser feito em outros momentos para superar/minimizar as
dificuldades enfrentadas nessa EEA;
e Como vocé avalia a formagao dos professores no contexto escolar,
considerando a perspectiva da educacéo inclusiva. Justifique.
¢ Indique o0 que um formador que atua nos anos iniciais do ensino fundamental
deveria saber, ser e fazer para promover a formacao de professores na

escola, considerando o ensino na perspectiva da educacao inclusiva.

OBS. Para o detalhamento das informagées no memorial vocé podera usar trechos
de falas das reunides com os professores, anotacbes dos diarios reflexivos,
anotacdes das observagdes pessoais durante o desenvolvimento do trabalho, fotos,

filmagens etc.

Bom trabalho!
Josi
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ANEXOS
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ANEXO A - Sinopse do Filme “Meu Nome é Radio”.

Filme: “Meu Nome é Radio”

Sinopse: Anderson, Carolina do Sul, 1976, na escola secundaria T. L. Hanna.
Harold Jones (Ed Harris) é o treinador local de futebol americano, que fica tao
envolvido em preparar o time que raramente passa algum tempo com sua filha, Mary
Helen (Sarah Drew), ou sua esposa, Linda (Debra Winger). Jones conhece um
jovem "lento", James Robert Kennedy (Cuba Gooding Jr.), mas Jones nem ninguém
sabia o nome dele, pois ele n&o falava e s6 perambulava em volta do campo de
treinamento. Jones se preocupa com o jovem quando alguns dos jogadores da
equipe fazem uma "brincadeira" de péssimo gosto, que deixou James apavorado.
Tentando compensar o que tinham feito com o jovem, Jones o coloca sob sua
protecao, além de lhe dar uma ocupagdo. Como ainda nao sabia o0 nome dele e pelo
fato dele gostar de radios, passou a se chama-lo de Radio. Mas ninguém sabia que,
pelo menos em parte, a razdo da preocupagao de Jones é que tentava nao repetir

uma omissado que cometera, quando era um garoto.

Ficha técnica:

Titulo original: Radio

Género: Drama

Duragao: 01 h 49 min

Ano de langamento ( EUA ): 2003

Diregao: Michael Tollin

Atores: Cuba Gooding Jr., Ed Harris, Alfre Woodard, S. Epatha Merkerson, Brent
Sexton.

Disponivel em: http://www.adorocinema.com/filmes/meu-nome-e-radio
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ANEXO B - Sinopse do Filme “Mr. Holland - Adoravel Professor”.

Filme: “Mr. Holland - Adoravel Professor”

Sinopse: Em 1964 um musico (Richard Dreyfuss) decide comecgar a lecionar, para
ter mais dinheiro e assim se dedicar a compér uma sinfonia. Inicialmente ele sente
grande dificuldade em fazer com que seus alunos se interessem pela musica e as
coisas se complicam ainda mais quando sua mulher (Glenne Headly) da luz a um
filho, que o casal vem a descobrir mais tarde que é surdo. Para poder financiar os
estudos especiais e o tratamento do filho, ele se envolve cada vez mais com a
escola e seus alunos, deixando de lado seu sonho de tornar-se um grande
compositor. Passados trinta anos lecionando no mesmo colégio, apos todo este
tempo uma grande decepgéo o aguarda.

Ficha técnica:

Titulo original: Mr. Holland

Género: Drama

Duragao: 2 h 20 min

Ano de langamento ( EUA ): 1995

Diregao: Stephen Herek

Atores: Richard Dreyfuss, Glenne Headly, Jay Thomas, Olympia Dukakis, William H.
Macy

Disponivel em: http://www.adorocinema.com/fiimes/ mr-holland
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ANEXO C - Sinopse do Filme “Meu Pé Esquerdo”.

Filme: Meu Pé Esquerdo

Sinopse: Christy Brown (Daniel Day-Lewis), o filho de uma humilde familia
ifandesa, nasce com uma paralisia cerebral que lhe tira todos os movimentos do
corpo, com a excegao do pé esquerdo. Com apenas este movimento Christy

consegue, no decorrer de sua vida, se tornar escritor e pintor.

Titulo original: My Left Foot
Géneros: Biografia, Drama
Tempo: 103min

Ano: 1989

Disponivel em:

http://www.cinemenu.com.br/filmes/meu-pe-esquerdo-1989/sobre-o-filme






