POLITICAS PUBLICAS DE FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES PARA A EDUCACAO INCLUSIVA NO BRASIL: O
QUE TEMOS PARA HOJE?

PUBLIC POLICIES OF CONTINUED TEACHER TRAINING FOR
INCLUSIVE EDUCATION IN BRAZIL: WHAT DO WE HAVE FOR
TODAY?

DOI: http://dx.doi.org/10.5965/1984317813032017120

Miriam Matos Amaral - Universidade Federal do Para

RESUMO

O presente artigo objetiva analisar as politicas de formagao continuada de professores para a educagdo
inclusiva vigentes no Brasil na perspectiva do Governo Federal, ressaltando o modelo de professor que
o Ministério da Educa¢do (MEC) defende em suas politicas ptblicas educacionais. Nossa pesquisa
resulta de uma pesquisa bibliografica e documental, partindo de levantamentos em teses e
dissertagdes, revistas cientificas e livros de autores que discutem a atualidade da formagdo continuada
de professores para a educagdo inclusiva. Pesquisamos também, publicacdes do MEC que ressaltam
politicas formativas para professores da educacgdo basica dentro da perspectiva da inclusao escolar na
contemporaneidade. O estudo aponta que as politicas de formag¢ao continuada no Brasil vem ganhando
varias nuances de abordagem de formacao, ora centrada no desenvolvimento pessoal do professor, ora
centrada na escola, como locus privilegiado de formagao. Concluimos que a formagao continuada para
a educacdo inclusiva imprescinde uma postura protagonista do/a professor/a no processo de ensino —
aprendizagem e concomitamente ac¢des colaborativas no seu principal 16cus de formagdo que é a
escola.

Palavras-chave: Politicas publicas educacionais. Formagdao continuada de professores. Educagdo
inclusiva. Inclusio escolar.

ABSTRACT

This article aims to analyze the policies of continuing education of teachers for inclusive education in
Brazil in the perspective of the Federal Government, highlighting the model of teacher that the
Ministry of Education (MEC) defends in its educational public policies. Our research results from a
bibliographical and documentary research, starting from surveys in theses and dissertations, scientific
journals and books of authors that discuss the actuality of the continuous formation of teachers for the
inclusive education. We also searched the MEC publications that highlight training policies for
teachers of basic education within the perspective of school inclusion in contemporary times. The
study points out that the policies of continuing education in Brazil have gained several nuances of
approach to training, now centered on personal development of the teacher, now centered in the
school, as a privileged locus of training. We conclude that continuing education for inclusive
education imposes a leading role of the teacher in the teaching - learning process and concomitantly
collaborative actions at the main locus of formation that is the school.

Keywords: Public educational policies. Continuing teacher education. Inclusive education. School
inclusion.
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1 INTRODUCAO

O direito constitucional de uma educagdo para todos no contexto atual das politicas
publicas no Brasil traz a tona alguns dos seus fundamentais principios, defendidos na

Constitui¢ao Federal quais sejam, da:

I — igualdade de condi¢des para o acesso e permanéncia na escola; Il —
liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a
arte e o saber; V — valorizacdo dos profissionais da educacao escolar,
garantidos, na forma da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente
por concurso publico de provas e titulos, aos das redes publicas; VI — gestao
democratica do ensino publico, na forma da lei; VII — garantia de padrao
de qualidade; VIII — piso salarial profissional nacional para os
profissionais da educacio escolar publica, nos termos de lei federal
(BRASIL, 2014, p. 60, grifos nossos).

Assim, destes principios concretizados na pratica, talvez alcangdssemos a tao
propalada escola inclusiva que queremos e que ¢ discutida aos quatro cantos do Brasil, sendo
objeto de pesquisa de inumeros grupos de estudos cientificos no Brasil' ¢ no mundo afora’.
Em que pese todo o interesse em levantar a bandeira por uma educagdo inclusiva de
qualidade, falar de educacao inclusiva, entdo, tem virado “slogan” nos discursos politicos de
orgdos publicos, privados e principalmente de organismos internacionais, como sublinha

Garcia (2014):

‘Inclusdo social’ e ‘educagdo inclusiva’ sdo termos que ganharam
importancia nos discursos politicos de organismos internacionais e dos
estados nacionais nos ultimos anos. E possivel perceber, nas tltimas duas
décadas, tentativas de defini-los como conceitos chaves de politicas publicas
com uma referéncia particular as politicas educacionais. Debates com tais
finalidades tém focalizado as chamadas “minorias” ou “grupos excluidos”,
também denominados pelas agéncias internacionais como ‘vulneraveis’

(GARCIA, 2014, p. 101-102).

1Grupos como o GEIT - Nucleo de Estudos em Educagéo, Incluséo e Trabalho do Instituto Federal do Para; o INCLUDERE —
Grupo de Estudos e Pesquisa sobre Curriculo e Formagéo de Professores na Perspectiva da Inclusdo da Universidade Federal
do Para; o GPESP — Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagdo Especial: Interagdo e Inclusdo Social, da Universidade
Federal de Santa Maria — RS; o Grupo de Pesquisa sobre Educagdo Especial de Pessoas com Necessidades Especiais da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte; o GEFYRA — Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagdo Especial da
Universidade Federal de Sao Carlos, dentre outros.

2 O PRO-INCLUSAO - Associagdo Nacional de Docentes e Educagdo Especial da Universidade de Lisboa — PT; O NCSER
(National Center for Special Education Research), Centro Nacional de Pesquisa em Educagao Especial do Instituto de Ciéncias
da Educagao/Departamento de Educacédo de Washington, EUA, dentre outros.
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Mas, em linhas gerais, o que seria, de fato, uma educagdo inclusiva na perspectiva
escolar? Para Sassaki (1999, 2010), a Educagdo inclusiva ¢ um processo irreversivel de
consolidagdo de direitos das pessoas com deficiéncia, Transtornos Globais do
Desenvolvimento e Altas Habilidades/Superdotagdo, instalado nos sistemas de ensino e que
ocorre em escolas de qualquer nivel preparadas para propiciar um ensino de qualidade a todos
os/as estudantes independentemente de seus atributos pessoais, inteligéncias, estilos de

aprendizagem e necessidades comuns ou especiais.

Em maio de 2015, o Brasil participou do Forum Mundial de Educacao, em Incheon, na
Coréia do Sul, evento organizado pela ONU®, onde foi estabelecida uma agenda de educacio
2030, com a aprovacao da “Declara¢do de Incheon”. Este documento constitui o
compromisso da comunidade educacional de 184 paises, para implementar, coordenar,
financiar e monitorar o objetivo de desenvolvimento sustentavel (ODS) sobre educagdo que €
“garantir educac¢do inclusiva, equitativa, de qualidade e promover oportunidades de

aprendizagem ao longo da vida para todos” (Objetivo 4).

Para a UNESCO, a educagdo desempenha um papel importante, pois é o motor que
impulsiona o desenvolvimento sustentdvel no mundo (UNESCO, 2016, p. 1). Deste modo,
promover a educacao de pessoas com deficiéncia, ¢ possibilitar formar cidaddos globais para
uma sociedade que ¢ globalizada e cada vez mais competitiva. Para isso, afirma a UNESCO, ¢
necessario ter professores qualificados (p. 22, 2016), pois estes “sdo a chave para se alcangar

a agenda completa da educagao 20307 (p. 25).

Diante destas recomendacoes, o Estado brasileiro vem desenvolvendo agdes no ambito
do Ministério da Educacdo (MEC) que viabilizem, através dos planos educacionais dos
sistemas de ensino, estratégias que tornem as escolas mais inclusivas e coerentes com a

proposta de uma educacao de qualidade para todos.

Nesse sentido, objetivamos neste artigo analisar as politicas de formac¢do continuada

de professores para a educacdo inclusiva vigentes no Brasil na perspectiva do Governo

Federal, ressaltando o modelo de professor que o MEC defende em suas politicas publicas

3 Organizagao das Nagdes Unidas.
4 Organizagao das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura.
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educacionais. Para isso, desenvolvemos uma pesquisa bibliografica e documental, com dados
levantados em Teses de Doutoramento, Dissertacdes de Mestrado, Artigos oriundos de
Revistas e Eventos Cientificos, Livros e documentos produzidos pelo Governo Federal, dentre

os quais, o atual Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, Lei n° 13.146/2015.

2 POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACAO INCLUSIVA NO BRASIL

A implementagao de politicas publicas voltadas para o ensino de pessoas com
deficiéncia no Brasil, ainda que em institui¢cdes especializadas de educagdo especial, tem o
seu marco histérico no final da década de 1960, com a aprovagao da Emenda Constitucional
n.° 1 de 17 de setembro de 1969. Essa Emenda, sob o titulo IV, da Familia, da Educacao e da
Cultura, determinou que uma lei especial estara organizada sobre a educacao de

» (art.175); que o direito a educagio é um dever do Estado e sera garantida no

“excepcionais
lar e principalmente na escola (art. 176) e finalmente, serd obrigatorio que cada sistema de
ensino tenha em suas escolas, servicos de apoio educacional, onde garantem aos alunos
especiais, condigdes eficientes de permanéncia no ambiente de aprendizagem da escola e
acesso a novos conhecimentos (art. 177). Nesta perspectiva de educacao, vigoravam politicas
segregativas de educagdo para estas pessoas com deficiéncia. Ainda ndo se valorizava uma

escola comum democratica e acessivel para todos.

Mais adiante, o Congresso Federal aprovou outra Emenda Constitucional n.° 12 de 17
de setembro de 1978, no Titulo da Ordem Economica e Social, onde assegurou ao portador
de deficiéncia’® a melhoria de sua condi¢do social e econdmica especialmente mediante

educagao especial e gratuita.

Uma década mais tarde, em 1988, ¢ promulgada a Nova Constituicdo Brasileira, que
junto as Emendas supracitadas fortaleceram o apoio a educagdo inclusiva nas escolas de
ensino regular. Nesse sentido, foi assegurado no Capitulo III, da Educacao, da Cultura e do

Desporto, Artigo 208, Inciso III, que o dever do Estado com a educagdo devera ser efetivado

> Termo da época usado para denominar as Pessoas com Deficiéncia.
0 termo “portador de deficiéncia” foi muito utilizado em muitos textos oficiais até o ano de 1990, a
partir de Salamanca — 1994, o termo foi resignificado por “pessoa com necessidades educacionais
especiais” e nos dias atuais por “Pessoas com Deficiéncia, Transtornos Globais do Desenvolvimento
e Altas Habilidades/Superdotagao.
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mediante a garantia de “Atendimento educacional especializado aos portadores de

deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”.

Além disso, a Lei Federal n. ° 7.583 de 24 de Outubro de 1989 estabeleceu em seu
Inciso I, o apoio a alunos/as portadores de deficiéncia’ e a garantia de matricula em qualquer
escola de ensino regular, definindo o preconceito a estes/as estudantes como crime. Nesse
sentido, nenhum/a diretor/a pode recusar, suspender, procrastinar, cancelar ou fazer desistir
sem justa causa a matricula do/a estudante especial a institui¢ao escolar. Se desobedecerem a
essa Lei, os infratores podem sofrer uma pena de um a quatro anos de reclusdo, além de multa

pelo crime. Esta Lei Federal so6 foi regulamentada posteriormente pelo Decreto Presidencial

n.° 3.298/1999.

Com todo esse amparo legal, o processo de educagao inclusiva nas escolas de ensino
regular ganhou notoriedade na sociedade em geral e nos proprios movimentos das pessoas
com deficiéncia que buscaram dar voz e vez a causa destas pessoas € uma maior abrangéncia
de discussdes, principalmente nas academias com a criagdo de grupos de pesquisas sobre a
tematica da inclusdo escolar de criangas, jovens e adultos com deficiéncia (BUENO, 2008;

FREITAS, 2008).

A partir da década de 1990 com as reformas educacionais sendo implementadas pelo
Estado brasileiro, o movimento pela educagdo inclusiva nas escolas de educagdo basica se
iniciou, haja vista que a partir desse momento melhor se delineou e discutiu-se a concepg¢dao
de educagdo inclusiva, buscando garantir uma oferta de educagdo regular publica e de

qualidade que removesse barreiras pedagogicas e de acessibilidade:

O que se pretende na educacdo inclusiva é remover barreiras, sejam elas
extrinsecas ou intrinsecas aos alunos, buscando-se todas as formas de
acessibilidade e de apoio de modo a assegurar (o que a lei faz) e,
principalmente garantir (o que deve constar dos projetos politico-
pedagogicos dos sistemas de ensino ¢ das escolas e que deve ser executado),
tomando-se as providéncias para efetivar as a¢des de sucesso no acesso,
ingresso e permanéncia bem sucedida na escola (CARVALHO, 2004, p.72).

" Termo usado na referida Legislagao.
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Este modelo de educacdo inclusiva, em constru¢do a partir da década 1990, foi
considerado (e ainda ¢) como o novo paradigma da educagdo brasileira, que veio nortear a
questdo da defesa de oportunidades iguais para todos (MANTOAN, 2003). E esse para todos
¢ para todos mesmo, inclusive para as pessoas com deficiéncia. A politica de educagdo
inclusiva veio dar maior consciéncia acerca dos direitos humanos, do desafio do trabalho na
diversidade, da constru¢do de uma escola efetivamente inclusiva que repense sua proposta
curricular na direcdo dos sujeitos que aprendem e assim formar comunidades aprendizes

(THURLER, 2002, p. 96-109).

Carvalho (2004) deixa claro que pensar e construir uma escola inclusiva ¢ pensar
numa educacdo para todos os sujeitos titulares de direitos, ndo apenas as pessoas com
deficiéncia, ou seja:

[...] as escolas inclusivas sdo escolas para todos, implicando num sistema
educacional que reconheca ¢ atenda as diferengas individuais, respeitando as
necessidades de qualquer dos alunos. Sob essa 6tica, ndo apenas portadores
de deficiéncia seriam ajudados ¢ sim todos os alunos que, por inimeras
causas, enddgenas ou exdgenas, temporarias ou permanentes, apresentem

dificuldades de aprendizagem ou no desenvolvimento (CARVALHO, 2004,
p-29).

Foi a partir dessa nova perspectiva de escola que organizagdes governamentais € nao
governamentais se reuniram em duas grandes conferéncias mundiais para discutir a tematica
sobre o direito a educagdo para todos, conclamando esse direito como fundamental para a
dignidade humana. A Declaracdo Mundial sobre Educagdo para Todos - Satisfacdo das
Necessidades Basicas de Aprendizagem® e a Declaracio de Salamanca’, onde o Brasil teve
sua representacao oficial através do Ministério da Educagao, foram os dois documentos de
suma importancia que vieram consagrar um conjunto de principios, praticas e politicas de
inclusdo social, principalmente consagrando a educagdo como um direito de todos,

independentemente das diferencas individuais.

® Elaborada em Jomtiem na Tailandia, na Conferéncia Mundial de Educag¢do para Todos que, em 1990 reuniu
1500 participantes de 155 paises, incluindo autoridades nacionais e especialistas em educagdo, representando
cerca de 20 organismos intergovernamentais e 150 ONGs.
° Documento produzido no Estado de Salamanca - Espanha apds Conferéncia Mundial que debateu o tema:
InclusGo de Alunos com Necessidades Educacionais Especiais — Acesso e Qualidade. Mais de trezentos
representantes de 92 paises e 25 OrganizagGes participaram dessa elaboragao.
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Em destaque, a Declaracao de Salamanca expande a necessidade de debater a questao
de que o (a) estudante deve e pode ter uma vida escolar comum de ensino regular e que s6 em
se tratando de necessidades educacionais especificas muito severas ¢ que este/a estudante
poderia receber atendimento educacional especifico em institui¢des de educacdo especial
propriamente dita. Sobre esse atendimento educacional especifico, Gotti (2001), nos revela
que:

Ha casos de déficit tdo acentuados que a crianga ndo tem condicdes de se
beneficiar com o que existe na educagdo regular. Sdo situagcdes em que ha
necessidade de maior aprofundamento de pesquisa, para avaliar o que pode
ser desenvolvido com esse aluno, qual o curriculo apropriado para um aluno

que ndo se manifesta, ndo fala, ndo tem condi¢des mentais de desenvolver o
processo educativo mesmo o funcional (GOTTI, 2001, p.113).

De todo o modo, a escola pautada no modelo de educagdo inclusiva vem se apresentar
como uma instituicao que prima pela construcao coletiva do processo ensino-aprendizagem de
toda a comunidade discente. E uma escola sem preconceitos, que valoriza as relagdes sociais
no interior desse espacgo, sem discriminagdes e rotulagdes negativas. Nesse sentido, a escola
inclusiva percebe o valor dialético das diferencas, pois acredita que € nessa interacao entre as
diferencas que a pessoa (apresentando ou nao deficiéncia) aprende significativamente e se

constitui como sujeito critico e autonomo.

Com as orientacdes destes ultimos documentos sobre educagdo para todos da ONU, a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, LDB n.° 9.394/96, destaca no Capitulo V,
trés artigos que determinam a necessidade das escolas adequarem-se as exigéncias de uma
educagao inclusiva. No artigo 58 ¢ determinado que toda escola de ensino regular devera
incluir no seu projeto pedagdgico a proposta de educagdo inclusiva, que as escolas e a
sociedade tém o dever de se adequar ao modo de vida das pessoas com deficiéncia, ou seja,
tém que melhor preparar-se para permitir o convivio destas com o mundo, com o trabalho e

com a familia.

O Artigo 59 trata da organizagdo especifica da educagdo especial, ou seja, das
condigdes de atendimento diferenciadas (curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e
servicos especializados) para os/as estudantes com deficiéncia no intuito de promover a sua

inclusdo no meio escolar e principalmente de receber uma educagdo digna e de qualidade.
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Ainda sobre o atendimento educacional especializado (AEE), além do que dispde o
referente artigo da LBD, soma-se a esta legislacao, a Resolugao n° 4, de 2 de outubro de 2009,
que trata de Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na
Educagao Basica, modalidade Educacao Especial. Nesta, o AEE tem a func¢do, na escola
publica regular de educagao basica, de complementar ou suplementar a formagao do aluno por
meio da disponibilizagdo de servigos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem as
barreiras para sua plena participacdo na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem

(BRASIL, 2010, p. 69).

Tal atendimento poderd ser disponibilizado na propria escola regular de ensino
comum, prioritariamente, em Sala de Recursos Multifuncionais, ou em outra escola de ensino
regular, no contraturno da escolarizagdao, nao sendo uma oferta de atendimento educacional
substitutivo as classes comuns, podendo também ser realizado em centros de educacao
especial credenciados pelo Conselho de Educacdo dos Estados/DF ou municipios e
conveniados com o Sistema publico de ensino. Esta Sala de Recursos Multifuncionais ¢
coordenada por um profissional especializado em educagao especial e inclusiva conforme esta
colocado na Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva
(BRASIL, 2010, p. 24) e o proposito de implantacao da Sala Multifuncional, além do apoio
ao trabalho dos professores da sala de aula comum, ¢ acompanhar o desempenho escolar do/a
estudante com deficiéncia no seu processo de aprendizagem, assegurando mobilidrio,
materiais didaticos, recursos pedagogicos e de acessibilidade e equipamentos especificos

(Idem, p. 71).

Destarte, o trato com as questdes de escolarizacao das pessoas com deficiéncia vem se
tornando ao longo do tempo uma exigéncia da sociedade que tem reivindicado uma educagao
de qualidade para todos/as, ou seja, uma educagdo que se alinhe a plena participacao dessas
pessoas na vida social, resguardado todos os direitos civis, politicos, economicos e culturais

inerentes ao contexto em que vivem. Nesse sentido, Carvalho (2004) nos atenta que,

Uma nova ética se impde, conferindo a todos igualdade de valor, igualdade
de direitos — particularmente os de equidade — e a necessidade de superacdo
de qualquer forma de discriminagdo por questdes étnicas, sdcio-econdmicas,
de género, de classes sociais ou de peculiaridades individuais mais
diferenciadas (CARVALHO, 2004, p.34).
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Nessa perspectiva, ¢ mister afirmar que a educacao inclusiva € pensada a partir de uma
concepcdo de inclusdo social, que imbuida pelo conceito de cidadania, onde todos/as tém os
mesmos direitos civis, politicos e sociais, a sua pratica educativa estabelece o convivio com a
heterogeneidade da condi¢ao humana. E € na escola que essa condi¢ao humana se aflora e ¢

aquecida pelo valor das interagdes por 14 desenvolvidas.

3 INTRODUZINDO AS ABORDAGENS DE FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES: ELEMENTOS BASICOS CONSTITUINTES

Os estudos sobre a tematica da formacgdo continuada de professores referem duas
modalidades de formagdo muito conhecidas entre os especialistas da area: uma centrada no/a
professor/a: com énfase no desenvolvimento profissional ou nos ciclos de vida do/a
professor/a. E outra centrada no desenvolvimento das equipes escolares e da escola, onde ¢
responsabilizada na funcao do/a coordenador/a pedagogico/a, a missao de articular esta

formacao no /ocus de atuagao do/a docente.

Na abordagem centrada no/a professor/a com énfase no desenvolvimento profissional,
Garcia (1999) explica que o desenvolvimento profissional dos professores parte de uma
concepcgdo de professor/a como profissional do ensino € a0 mesmo tempo, como sujeito que
aprende (p. 145). Pressupde uma abordagem na formacao de professores que valorize o seu
carater contextual, organizacional, multidimensional e orientado para a mudanga, implica a
resolucao de problemas escolares a partir de uma perspectiva que supera o carater tradicional,

individualizado das atividades formativas.

Ja a abordagem com énfase nos ciclos de vida do professor, Michael Huberman
(2007), expde numa perspectiva classica, a da carreira, a estruturagdo do ciclo de vida
profissional dos professores e que esta estruturagdao/formacgdo de professores ¢ um processo €
pressupOoe sete fases: a entrada na carreira; a fase da estabilizagdo; a fase da
diversificacao/activismo; a fase do questionamento; a fase da serenidade e distanciamento
afetivo; a fase do conservantismo e lamentagdes e por fim, a fase do desinvestimento que
pode ser sereno ou amargo (p. 39-46).
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Na abordagem centrada nas equipes escolares e da escola, ¢ enfatizado o papel
articulador do coordenador pedagogico neste processo formativo que tem a escola como
principal locus de formagdo. Para Domingues, (2009), o papel de lideranca do coordenador na
conducao da formagdo centrada na escola ¢ primordial para articular teoria e pratica educativa
a partir da elaboragdo coletiva do projeto de formagdo continuada na escola, ou seja, o
coordenador pedagogico, ao articular-se no trabalho coletivo com sua equipe docente, e neste
trabalho, mobilizar trocas de experiéncias, saberes silenciados advindos dos professores,
possibilitara uma pratica “em prol da aprendizagem dos alunos e do aprimoramento dos

professores” (Idem, p. 162).

Assim, perceber politicas de formagao continuada na perspectiva das equipes escolares
¢ um olhar para além dos pacotes prontos de formagdo continuada pensada/projetada pelos
sistemas de ensino. E entender a dimensdo educativa para além dos produtores académicos
advindos das instituicdes de ensino superior. E valorizar o papel formador do coordenador
pedagdgico dentro da escola e também como intermediador entre os docentes e as

determinagdes das politicas publicas (DOMINGUES, 2009).

Assim, concordamos com Domingues quando revela que a transferéncia do locus de
formagdo continuada de professores das instituigdes de ensino superior para o espago da
escola tem propiciado nos meios académicos uma reflexao sobre as condigdes de produgao da
formagdo na escola, considerando o espago, o tempo, os recursos necessarios, o “formador e,
especialmente, a valorizacao dos saberes docentes, como uma produgdo que congrega teoria €

pratica.

4 POLITICAS DE FORMACAO CONTINUADA NA PERSPECTIVA DA INCLUSAO
DE ESTUDANTES COM DEFICIENCIA: O QUE TEMOS EM VIGENCIA?

As atuais politicas publicas educacionais no Brasil vivem a efervescéncia de inimeras
leis que tém respaldado o direito a uma educagdo publica, gratuita, inclusiva, equitativa e de
qualidade para todos os brasileiros sem discriminacdo de cor, sexo, idade, raga, religido,

cultura ou deficiéncia bem como outro tipo de necessidade educacional especifica.
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Se temos no contexto do Estado brasileiro, uma Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao
Nacional (LDB n° 9.394/1996) que considera as determina¢des da Constituigao Federal, que
garante o0 acesso a cultura, a educagdo e a ciéncia como um direito publico, inalienavel e
subjetivo (Artigo 23, CF de 1988), entdo como pensar a organizagao do ensino que viabilize o
alcance dos objetivos fins da educagao brasileira, e que ¢ comum aos entes federados (Uniao,
Estado/DF e municipios)? Como permitir o acesso € a permanéncia com qualidade dessa

educagdo publica, gratuita e assentada nos direitos constitucionais?

A LDB n° 9.394/1996 ao se referir sobre a formagdo continuada de professores
caracteriza algumas abordagens de formacao que os sistemas educacionais podem adotar em
suas redes de ensino. Uma primeira abordagem relacionada ao desenvolvimento profissional
(§ 2° Art. 62: “4 Formacdo Continuada e a capacitagdo dos profissionais de magistério
poderdo utilizar recursos e tecnologias de educagdo a distancia”), ou seja, uma formacao
oportunizada aos professores e professoras a partir de sua livre iniciativa e interesse
pessoal/profissional nos centros/Instituicdes que ofertam esta modalidade de educacdo a
distancia. Deste modo, chamados de pacotes prontos de formacdo continuada, onde os
governos pouco observam as necessidades formativas dos sujeitos da escola e estes acabam
por optar por um desenvolvimento profissional tradicional e partindo de necessidades
particulares de sua area de conhecimento. Como bem observa Barreto (2011, p. 182), sdo
formagdes que a LDB priorizou com um sentido tradicional e estratégico de formacao de
professores, dando grande énfase para agdes desenvolvidas em termos de contetdos e

processos de formagao com carater linear e cumulativo (modelo taylorista de organizagdo do
trabalho).

A segunda abordagem de formagdo continuada determinada na LDB n° 9.394/1996 ¢
aquela centrada na escola, onde, no paragrafo unico do Art. 62-A fica garantida a “Formacgao
continuada para os profissionais a que se refere o caput, no local de trabalho [...]”. Ou seja,
nesta perspectiva legal, ha uma referéncia significativa para processos formativos baseados no
chao da escola. Os legisladores entendem da necessidade de formagdes docentes priorizadas

na perspectiva da realidade escolar.

Considerando estes modelos de formagao continuada de professores analisados na

LDB, algumas politicas de formagao continuada de professores do MEC foram apresentadas
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aos sistemas de ensino e que chamamos de “pacotes prontos de formagao de professores”.
Naquela ocasido de langamento dessas politicas (entre as décadas de 2004 a 2010), o
MEC/SEESP'?, explicava da necessidade de se implementar uma escola comum inclusiva

como politica de incentivo a pratica pedagogica dos professores da educagdo basica.

Nesse sentido, destacamos duas acdes estratégicas de inclusdo neste nivel de ensino
propostas pelo Governo Federal: Primeiro, o “Saberes e Praticas da Inclusdo da Educacao

Infantil”. Segundo, “A Educacao Especial na Perspectiva da Inclusdao Escolar”.

Os “Saberes e Praticas da Inclusao” foi uma politica curricular do MEC, por
intermédio da entdo Secretaria de Educagdo Especial, elaborada em 2004 e até hoje vigente
nas escolas regulares e ¢ composta de nove fasciculos, com temas especificos sobre como o
professor da educacdo basica poderia trabalhar aspectos do ensino-aprendizagem de criangas

com deficiéncia, do nascimento aos seis anos de idade. Como bem afirma o MEC:

O objetivo € qualificar a pratica pedagogica com essas criangas, em creches
e pré-escolas, por meio de uma atualizacdo de conceitos, principios e
estratégias [sobre] Dificuldades Acentuadas de Aprendizagem ou Limitagdes
no Processo de Desenvolvimento; Dificuldades Acentuadas de
Aprendizagem — Autismo; Dificuldades Acentuadas de Aprendizagem —
Deficiéncia Multipla; Dificuldades de Comunicagdo e Sinalizagdo -
Deficiéncia Fisica; Dificuldades de Comunicacdo e Sinalizagdo -
Surdocegueira/Multipla Deficiéncia Sensorial; Dificuldades de Comunicagao
e Sinalizacdo — Surdez; Dificuldades de Comunicacdo e Sinalizagdo —
Deficiéncia Visual ¢ Altas Habilidades/Superdotagao (BRASIL, 2004, p. 3-
4).

Ja no documento, “A Educa¢do Especial na Perspectiva da Inclusdo Escolar”
elaborado em 2010 e composto por 10 fasciculos, o MEC apresenta aos sistemas de ensino,
sobretudo aos professores e professoras da escola comum (BRASIL, 2010), contribui¢des
para o atendimento dessa escola e de sua articulacdo com a educagao especial e seus servigos,
haja vista que:

A educagdo especial perpassa todos os niveis, etapas e demais modalidades
de ensino, sem substitui-los, oferecendo aos seus alunos servigos, recursos e

% Com a nova reestruturacdo do MEC via Decreto presidencial n® 7480/2011, a Secretaria de
Educacao Especial foi extinta e transformada em Diretoria de Politicas de Educagao Especial dentre
as 4 Diretorias que abrangem a atual SECADI — Secretaria de Educagao Continuada, Alfabetizagao,
Diversidade e Inclusdo (BRASIL, 2011).
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estratégias de acessibilidade ao ambiente e aos conhecimentos escolares.
Nesse contexto, deixa de ser um sistema paralelo de ensino, com niveis ¢
etapas proprios (BRASIL, 2010, p. 6).

Ao longo de todo o documento ¢ tragado um conjunto de fundamentos tedrico-
metodoldgicos sobre a escola comum na perspectiva inclusiva, o papel do atendimento
educacional especializado no ambiente das escolas regulares de educacdo bésica, a
organizacdo da sala de recursos multifuncionais e a parceria com o/a professor/a da sala
comum e todas as recomendagdes didaticas a respeito das seguintes areas: Orientacdo e
Mobilidade, Adequagdo Postural e Acessibilidade Espacial; Recursos Pedagogicos Acessiveis
e Comunicagdo Aumentativa ¢ Alternativa; Livro Acessivel e¢ Informatica Acessivel;
Transtornos Globais do Desenvolvimento; Surdocegueira e Deficiéncia Maultipla;, O
Atendimento Educacional Especializado para Alunos com Deficiéncia Intelectual; Os alunos
com Deficiéncia Visual: baixa Visao e Cegueira; Altas Habilidades/Superdotacao e

Abordagem Bilingue na Escolarizagdo de Pessoas com Surdez (BRASIL, 2010).

Ja com a Lei n° 13. 005, de 25 de junho de 2014, que aprova o Plano Nacional de
Educagao (PNE), o Governo Federal formula um conjunto de orientagdes aos sistemas de
ensino do Pais com 20 metas e suas respectivas estratégias que poderdo compor uma
educagdo publica, gratuita, inclusiva, equitativa e de qualidade para todos os brasileiros num
prazo de 10 anos para sua plena aplicagdo. Segundo Rocha (2015, p. 105), hd na arquitetura
do PNE, alguns pilares fundamentais que os sistemas de ensino precisam aprimorar como
principios de suas politicas publicas educacionais: a ideia da universalizagdo da educacao
basica, a defesa da inclusdo e do atendimento as diferencas e a valorizagdao do profissional da

educacao.

No que tange a formacao continuada de professores explicitada no PNE 2014-2024,
percebe-se uma estreita, porém complexa relacdo entre a qualidade da formacao de
professores ¢ o esperado desempenho dos/as estudantes ou da melhoria da qualidade da
educagao no Pais. Esta andlise apresentada pelo PNE espelha aquilo ja levantado por Gatti
(2011) de que o/a professor/a ¢ o Unico elemento no qual se deve investir para melhorar a

qualidade da educacao. Acrescenta a pesquisadora:
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Ha outros elementos igualmente importantes — como a valorizagdo social da
profissdo, os salarios, as condigdes de trabalho, a infraestrutura das escolas,
as formas de organizagdo do trabalho escolar, a carreira — que devem fazer
parte de uma politica geral de apoio aos docentes. Sdo multiplos os fatores
que ndo podem ser esquecidos, nem desconsiderados no delincamento de
politicas para os professores (GATTI, 2011, p. 15).

Nesse contexto de orientagdes apresentadas pelo PNE, a formagao de professores, € no
ambito geral, dos profissionais da educacdo constitui como uma das espinhas dorsais
(ROCHA, 2015) para o pleno desenvolvimento da educacao. Mas no Plano, hd um processo
de desarticulagdo pela formacdo continuada de professores entre Unido, Estados/DF e

municipios, explicitada na sua meta e nas respectivas estratégias de acao:

Formar, em nivel de pés-graduagdo, cinquenta por cento dos professores da
educagdo basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos
(as) os (as) profissionais da educagdo basica formacdo continuada em sua
arca de atuagdo, considerando as necessidades, demandas e
contextualizagdes dos sistemas de ensino (META 16).

E como estratégias para efetivacao da Meta 16, o PNE explicita:

16.1. realizar, em regime de colaboragdo, o planejamento estratégico para
dimensionamento da demanda por formagdo continuada e fomentar a
respectiva oferta por parte das institui¢des publicas de educagdo superior, de
forma orgéanica ¢ articulada as politicas de formacao dos estados, do Distrito
Federal ¢ dos municipios;

16.2. consolidar politica nacional de forma¢do de professores e professoras
da educagdo basica, definindo diretrizes nacionais, areas prioritarias,
instituigdes formadoras e processos de certificagdo das atividades
formativas;

16.3. expandir programa de composi¢do de acervo de obras didaticas,
paradidaticas e de literatura ¢ de dicionarios, ¢ programa especifico de
acesso a bens culturais, incluindo obras e materiais produzidos em libras e
em Braille, sem prejuizo de outros, a serem disponibilizados para os
professores e as professoras da rede publica de educacdo basica, favorecendo
a construcdo do conhecimento e a valorizacdo da cultura da investigagdo;

16.4. ampliar e consolidar portal eletrénico para subsidiar a atuacdo dos
professores e das professoras da educagdo basica, disponibilizando
gratuitamente materiais didaticos e pedagdgicos suplementares, inclusive
aqueles com formato acessivel,
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16.5. ampliar a oferta de bolsas de estudo para pods-graduacdo dos
professores e das professoras ¢ demais profissionais da educacdo basica;

16.6. fortalecer a formagdo dos professores e das professoras das escolas
publicas de educagdo basica, Por meio da implementagdo das a¢des do Plano
nacional do Livro e Leitura e da instituicdo de programa nacional de
disponibilizagdo de recursos para acesso a bens culturais pelo magistério
publico (GOMES; BRITO, 2015, p. 269-270)

Assim, percebemos juntamente com Rocha (2015), pouca articulagdo sinérgica entre
os entes federados, pois ha uma maior responsabilizagao do governo federal com a formagao
inicial de professores, e algumas medidas dispersas e pontuais de formacao continuada, feita,
ao sabor das diretrizes e priorizagdes de cada ente federado (ROCHA, 2015). O que fortalece
a ideia de nao concretizagdo, neste tipo de formacdo de professores, do regime de
colaboragdo, previsto no Art. 8° da LDB n°® 9.394/1996, denotando-se assim, uma fragil
politica nacional de formacao continuada para o pais como um todo, ainda que se destaquem
as iniciativas do MEC/CAPES'' com o Plano Nacional de Formacdo de Professores da

Educacio Basica (PARFOR) e a Rede Nacional de Formagdo Continuada'®.

Em se tratando de formacgdo continuada na perspectiva da inclusdo, o PNE faz
referéncia a esta formacao para além da Meta 16, como por exemplo, na Meta 4 que trata da
universalizacdo apara estudantes com deficiéncia, em idade escolar obrigatéria, do acesso a
educagdao basica e ao atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede
regular de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servigos especializados, piblicos ou conveniados. E como
estratégias para efetivar esta meta, o PNE propde o:

4.3. Fomento a formagdo continuada de professores para atendimento

especializado nas escolas urbanas, do campo, indigenas e de comunidades
quilombolas;

M Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, fundagao do Ministério da

Educacao (MEC).
A Rede Nacional de Formacdo Continuada de Profissionais da Educacédo Basica foi criada em 2003
pelo MEC por meio da Secretaria de Educagéo Basica — SEB e da Secretaria de Educagao a
Distancia -SEED (Hoje esta Rede é de competéncia da CAPES), em parceria com Instituicbes de
Educacdao Superior, publicas ou comunitarias e sem fins lucrativos, os Institutos Federais de
Educacado, Ciéncia e Tecnologia e com a adesdo de Estados/DF e municipios e dirigidas aos
professores e outros profissionais da educacgéao infantil e ensino fundamental. Sdo agbes estratégicas
da Rede, os Programas: Pro-Letramento, Gestar |l e Especializagao em Educagéao Infantil.
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4.16. Incentivo a inclusdo, em cursos de licenciatura, de po6s-graduagdo ou
nos demais cursos de formagao, de teorias da aprendizagem e dos processos
de ensino-aprendizagem relacionados ao atendimento educacional de alunos
com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotacdo.

Percebe-se assim, um incentivo a formagao continuada numa abordagem estruturada,

conforme analisa Novoa:

O modelo estruturante, composto pelos paradigmas tradicional,
comportamentalista ¢  universitdrio  escolar, torna propicio o
desenvolvimento de praticas organizadas previamente, a partir da logica da
racionalidade técnica. A énfase € posta na reciclagem dos professores, com o
predominio de praticas homogéneas, desconhecendo a trajetdria profissional
dos professores. Enfatiza-se a universidade como lécus privilegiado de
formacdo, haja vista seu papel tradicional na construgdo do conhecimento
cientifico. Os professores das escolas posicionam-se como meros
consumidores do conhecimento erudito (NOVOA, 1992, 2002, apud
SANTOS, 2014, p. 34).

Ainda nesta perspectiva de politicas de formagao continuada proposta pelo Governo
Federal, destacamos a promulgacdo em 2015 do Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, Lei n°
13. 146/2015, no Capitulo IV — Do Direito a Educacdo, ¢ apresentado somente 3 (trés)

Artigos referentes a politicas educacionais.

Em linhas gerais, o Estatuto ¢ permeado das recomendagdes sugeridas pelos
organismos internacionais, se utilizando de terminologias do tipo “assegurados sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida” (Art. 27),
“educagdao com o maximo desenvolvimento possivel” (Art. 27, 28), “articulagdo intersetorial
na implementagdo de politicas publicas” (Art. 28), “maximizacdo do desenvolvimento
académico e social dos estudantes com deficiéncia” (Art. 28), dentre outros que reverberam a
responsabilizacdo desses sujeitos por suas trajetorias escolares baseado nas suas competéncias
para aprender, ou seja, o/a estudante com deficiéncia recebe uma carga de responsabilidade
para cuidar de sua formagao escolar e a partir desta, exercer sua cidadania numa sociedade
que ¢ meritocratica e seletiva, exigindo profissionais cada vez mais produtivos e capacitados
ao mercado de trabalho. E neste interim, € solicitado ao professor, competéncias para ensinar.

E ensinar com qualidade.
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Por todo esse aparato de politicas de formacao continuada “pensadas” e “planejadas”
pelo Governo Federal, no sentido de ser executada e consumida pelos sistemas de ensino
estadual/DF e municipal, e diretamente responsabilizada a competéncia dos/das professores/as
da educagdo basica regular, pensa-se que € preciso rever a ordem das definigdes dessas acdes
estratégicas “compensatorias” (MILITAO & LEITE, 2013, p. 3) para a escola publica

brasileira.

Desta forma pensada, o Governo Federal ainda vem trabalhando com a perspectiva do
professor consumista de pacotes de formacao continuada, onde o mesmo s precise seguir €
participar as orienta¢des advindas de tais politicas estruturadas (FREIRE apud MILITAO &
LEITE, 2013, p. 9).

Acreditamos no protagonismo de producdo de conhecimentos que ha no chao da
escola, através de seus sujeitos la imbricados: professores, coordenadores pedagdgicos,
estudantes, pessoal de apoio escolar e comunidade escolar como um todo. As politicas
publicas de formagdo continuada de professores nao podem ser planejadas aos olhos dos
especialistas técnicos ou possuidores de “notdrio saber” contratados pelos sistemas de ensino.
Ha ainda, um aspecto a ser definitivamente considerado pelas atuais politicas de formagao
continuada de professores numa perspectiva da educagdo inclusiva: a provisdo salarial e as
condigdes de trabalho deste/a professor/a na escola basica regular. Nao havera uma educagao
inclusiva de qualidade sem dar condi¢des estruturais a escola publica brasileira. Nao ha

ensino publico de qualidade sem prover a adequada valorizagdo do trabalho docente na

educagdo basica. (SILVA, 2001; DOMINGUES, 2009; MAUES et al, 2012).

5 PARA NAO CONCLUIR...

As politicas de formagdao continuada no Brasil precisam ser resignificadas para
enfrentar o processo de inclusao de estudantes com deficiéncia nas escolas de educagdo basica
com responsabilidade. O processo ¢ lento e imprescinde do apoio consistente dos sistemas de
ensino no suporte fisico, financeiro e pedagogico as equipes escolares, principalmente, um

apoio substancial ao trabalho do docente da educacao basica.
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O processo de inclusdao escolar aos professores iniciantes e veteranos da educacao
basica, e que possuem uma sensagao de despreparo, principalmente por uma fragil formagao
inicial e na sequéncia, por uma formagdo continuada insuficiente, temos alguns argumentos
diante desta realidade de precariedade na formacdo de professores: ndo existe receita pronta
para implementar a qualidade do ensino com uma educagao inclusiva real nas escolas publicas
brasileiras! Acreditamos na possibilidade de articulacdo dos diferentes setores da sociedade:
educagdo, seguranca, politicas de empregabilidade, saneamento basico e satde inclusiva para
todos. Ou seja, a culpa pelo despreparo com o processo de inclusdo nas escolas brasileiras esta

para além de uma politica efetiva de formagao de professores.

Concluimos, com esta pesquisa, que a educagdo inclusiva ¢ um processo € que,
portanto, estd em constru¢do continua, ¢ permeada por um movimento dialético de avangos e
retrocessos em politicas publicas educacionais, sobretudo politicas de formacgdo de
professores ¢ melhorias significativas no financiamento publico das infraestruturas das
escolas publicas brasileiras, principalmente em regides brasileiras com maior indice de

desigualdades sociais, a exemplo das regides norte e nordeste do Pais.

E para, além disso, a pratica pedagdgica na educacdo basica sofre também um
processo dialético de rupturas entre o saber e o fazer, entre a teoria e a pratica, entre
producdes de tese e antiteses e por superacdo destes contraditorios a apresentagao de suas

sinteses. Assim:

[...] conhecer ¢ um movimento de idas e vindas, de continuidade e rupturas,
de aproximagdes sucessivas do objeto que se pretende apreender. E um
processo que requer a formulagdo de analises e sinteses de multiplas
relagdes, ainda que provisdrias, dado o seu cardter histérico (SERRAO,
2006, p. 28).

E neste movimento dialético do carater historico do processo educativo, ¢ que
afirmamos que a formacgdo continuada na perspectiva da educagdo inclusiva de estudantes
com deficiéncia na escola de ensino bdsico ndo vem com um manual com composicdes
didaticas do que o/a professor/a tem que fazer ou como fazer (ALVES, 2012). Nao ha uma

didatica fixa para praticas pedagdgicas complexas em sala de aula (AMARAL, 2006).
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Primeiro, vive-se o processo, absorve-se as experiéncias (negativas e positivas) do
processo educativo, e posteriormente, estas mesmas experiéncias educativas, conjuntamente
com o processo de desenvolvimento profissional do/a professor/a e a¢des colaborativas na
propria escola dardo ao/a docente, elementos de inclusividade (MESQUITA, 2013) no

processo de ensino-aprendizagem.

Para nao concluir, acreditamos em novas possibilidades do debate sobre a tematica das
politicas de formacao continuada de professores numa perspectiva da educagdo inclusiva, de

qualidade, onde professores e estudantes sejam tratados como sujeitos titulares de direitos.
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