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RESUMO

JESUS, Naihara Peterli de, M.Sc., Universidade Federal de Vigosa, marco de 2026.
A autoformacdo integrada a educacdo especial: um estudo de processos
vividos por professores do atendimento educacional especializado na
educacdo bésica. Orientadora: Alvanize Valente Fernandes Ferenc.

A autoformacao é parte fundamental do processo educativo, permitindo-nos adquirir
competéncias necessarias para transformar a pratica pedagodgica, quando
necessario, contribuindo, assim, para o nosso ambiente de trabalho. Ao refletirem
sobre a autoformacdo na educacdo especial, os docentes tém a oportunidade de
desenvolver novos conhecimentos, estratégias e aprimorar suas habilidades,
promovendo uma educacdo mais inclusiva e de qualidade, que respeite as
necessidades de cada estudante. Essa pesquisa teve como objetivo analisar os
processos de autoformacédo vivenciados por professoras da educacédo basica que
atuam na modalidade de ensino da educacdo especial e as contribuicbes desse
processo para a sua pratica docente e o seu desenvolvimento profissional. Para
entender melhor o processo da autoformacédo, foi realizado um estado da arte,
utilizando como descritores as palavras “autoformacéo” e “educacao especial’, no
qual pudemos observar a auséncia de trabalhos voltados para a autoformacdo de
professores(as) que trabalham com esse publico. As questdes que orientaram a
pesquisa foram: Quais processos de autoformacdo as professoras que atuam na
educacdo especial tém vivenciado? Que fatores desencadeiam tais processos e
quais as contribuicdes para as suas praticas docentes e para o seu desenvolvimento
profissional? Trata-se de uma pesquisa com abordagem qualitativa, na qual foi
utilizado um questionario, contendo perguntas abertas e de mdltipla escolha, além
de entrevista narrativa para a producdo dos dados. As participantes da pesquisa
foram professoras do Atendimento Educacional Especializado (AEE), que trabalham
diretamente com os alunos publico-alvo da educacéo especial. Para tanto, definimos
como locus de pesquisa uma escola da rede estadual de ensino de Minas Gerais,
reconhecida por ser referéncia no AEE. Para respaldar teoricamente esta pesquisa
os(as) principais autores(as) que estudam a formacdo de professores, a
autoformacéo e a educacgado especial utilizados(as) na pesquisa foram: Shulman
(2019); Mantoan (2015); Novoa (2002); Perrenoud (2000); Pineau (1988); Josso
(2004); Gatti (2019); Garcia (1999), dentre outros(as). Quanto aos resultados da
pesquisa, destacamos: sobre o0s aspectos da formacdo continuada e da
autoformacdo, as professoras revelaram que ha pouco espaco para discussdo sobre
esses temas na escola, principalmente na



area da educacédo especial. Mesmo usufruindo de pouco tempo, as professoras
ainda afirmaram que conseguem se comprometer com o estudo, 0 que revela uma
pratica pautada na responsabilidade e dedicacdo, sempre pensando no
desenvolvimento e bem-estar dos(as) estudantes. Quanto a motivacdo, a
mobilizacdo, ao investimento e as contribuicbes para a carreira docente, as
professoras consideraram que motivacdo e mobilizacdo caminham lado a lado, e
que, na maioria das vezes, investem em formagbes com recursos proprios.
Mencionaram a importancia de estarem atualizadas com os estudos, contribuindo
assim com a sua pratica pedagdgica. E por fim, sobre os fatores que desencadeiam
a busca pela autoformacdo, as professoras relataram que séo diversos.
Acrescentaram que estdo sempre dispostas a buscarem por processos de
autoformacdo no intuito de fortalecerem sua identidade profissional e de se
manterem atualizadas diante das transformacdes no contexto escolar. Diante dos
resultados apresentados, consideramos que a pesquisa possa trazer contribuicdes
efetivas a compreensédo da autoformacéo integrada a educacao especial. E, ainda
elucidando os seus avancgos, perspectivas e desafios, consideramos que a pesquisa
reflete, 0 compromisso, a autonomia e a maneira criativa das docentes atuarem, na
construcdo de uma escola inclusiva.

Palavras-chave: Autoformacgéo; Educacdo Especial; Inclusdo



ABSTRACT

JESUS, Naihara Peterli de, M.Sc., Universidade Federal de Vigosa, March, 2026.
Teacher self-development in special education: a study of processes
experienced in specialized educational support in basic education. Adviser:
Alvanize Valente Fernandes Ferenc.

Self-formation is a fundamental part of the educational process, as it enables
teachers to acquire the competencies needed to transform pedagogical practice
when necessary, thereby contributing to their work environment. When reflecting on
self-formation in special education, teachers have the opportunity to develop new
knowledge and strategies and to improve their skills, fostering a more inclusive, high-
guality education that respects each student’s needs. This study aimed to analyze
the processes of self-formation experienced by basic education teachers working in
the field of special education, as well as the contributions of this process to their
teaching practice and professional development. To gain a deeper understanding of
the process of self-formation, a state-of-the-art review was conducted using the
search terms “self-formation” and “special education”. This review revealed a lack of
studies focused on the self-formation of teachers who work with this population. The
research was guided by the following questions: What processes of self-formation
have teachers working in special education experienced? What factors trigger these
processes, and what contributions do they make to teachers’ pedagogical practices
and professional development? This is a qualitative study in which data were
produced through a questionnaire containing open-ended and multiple-choice
guestions, as well as through narrative interviews. The research participants were
teachers from Specialized Educational Support (AEE), who work directly with
students eligible for special education services. The research site was a public state
school in Minas Gerais, recognized as a reference institution in Specialized
Educational Support. The theoretical framework of this study was supported by key
authors in the fields of teacher education, self-formation, and special education,
including Shulman (2019), Mantoan (2015), Névoa (2002), Perrenoud (2000), Pineau
(1988), Josso (2004), Gatti (2019), Garcia (1999), among others. Regarding the
research findings, the study highlights that, in relation to continuing education and
self-formation, the teachers reported that there is limited space for discussing these
topics within the school, especially in the field of special education. Despite having
limited time available, the teachers stated that they remain committed to studying,
which reveals a practice grounded in responsibility and dedication, always focused
on students’ development and well-being.



With regard to motivation, mobilization, investment, and contributions to the teaching
career, the teachers considered motivation and mobilization to be closely
interconnected. They also reported that, in most cases, they invest in professional
development using their own financial resources. They emphasized the importance of
keeping up to date with current studies, as this contributes to their pedagogical
practice. Finally, concerning the factors that trigger the search for self-formation, the
teachers reported that these factors are diverse. They added that they are always
willing to engage in processes of self-formation in order to strengthen their
professional identity and remain up to date in the face of transformations in the
school context. Based on the results presented, this study may offer meaningful
contributions to the understanding of self-formation as integrated into special
education. Furthermore, by elucidating its advances, perspectives, and challenges,
the study reflects the teachers’ commitment, autonomy, and creative ways of acting
in the construction of an inclusive school.

Keywords: Self-formation;; Special Education; Inclusion
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INTRODUCAO

A profissao docente requer constantemente que o professor esteja atualizado e preparado
para enfrentar os inimeros desafios que compdem o exercicio profissional. Para atuar na
educagao basica, sabe-se que € necessaria a formagao inicial em cursos de graduacao. Contudo,
somente com a graduacgao, podera faltar para os(as) professores(as), em algum momento de sua
atuacgdo, conhecimentos teodrico-praticos para respaldar a sua a¢do docente. Dessa forma, no
percurso profissional, podem surgir demandas de ordens diversas, as quais podem instigar
os(as) professores(as) a se mobilizarem e investirem em formac¢ao continuada, para adquirirem
uma gama maior de conhecimentos e suprirem as necessidades do dia a dia escolar.

Dentre as inimeras formagdes com as quais os(as) professores(as) da educacao basica
podem se engajar, um tipo de formagao que pode contribuir de maneira bastante significativa
com a profissdo docente é a autoformagcio, caracterizada por Novoa' (1992, p. 25), como “um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo”, que visa contribuir na formagdo pessoal,
profissional e na mobilizagdo de saberes. Essa busca acontece de modo voluntério e consciente,
quando o individuo procura mobilizar seus conhecimentos e habilidades para atender aos seus
anseios, ao longo da trajetoria profissional. Vale destacar que a autoformagao pode acontecer

no proprio ambiente de trabalho ou em outros espacos.

Autoformar-se em espacos educativos formais ou nao-formais significa vivenciar as
experiéncias do eu individual e coletivo para projetar-se a novas possibilidades para
ser, conhecer, fazer, conviver e viver plenamente. E dialogando e refletindo sobre o
que somos ¢ fazemos que ¢é possivel a proje¢do para o que desejamos ser e fazer
durante a existéncia (Loss, 2015, p. 4).

Nesse sentido, Loss (2015) conceitua que a autoformacao faz parte do processo
educativo e, por meio dela, podemos desenvolver competéncias necessarias para modificar ou
mesmo transformar nossa pratica pedagogica, caso seja necessario e, assim, contribuir com
nosso espaco de atuagdo. Dessa forma, ao integrar a autoformagao a area da educagao especial
na perspectiva inclusiva, os(as) professores(as) tém a possibilidade de adquirir conhecimentos,
estratégias e potencializar suas habilidades na promocdo de uma educagdo de qualidade,
centrada num trabalho respeitoso as necessidades de cada estudante.

A escola deve oferecer oportunidades para todas as pessoas, inclusive as com
deficiéncia, que se encontram total ou parcialmente fora do sistema de ensino, ofertando
alternativas para que uma inclusdo efetiva aconteca e garantindo seus direitos. A educagdo

inclusiva ¢ vista como uma acao politica, social, cultural e pedagdgica, em favor do direito de

! As citagdes de Novoa se encontram redigidas em portugués de Portugal, como no original. Por isso, algumas
grafias diferem do portugués do Brasil.
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todo(a) estudante estar no mesmo ambiente escolar, a fim de participar de todo movimento
educacional, sem discriminagdo (Brasil, 2008).

Mantoan (2003) propde uma diferenciacao entre os termos “educagdo especial” e
“educagao inclusiva”, sendo a educagado especial uma modalidade de ensino transversal a todas
as etapas da escolarizacdo dos educandos, da educacdo bésica ao ensino superior; e a educagao
inclusiva enquanto uma proposta de educacdo que abrange a todos(as) os(as) estudantes,
inclusive os que nao tem deficiéncia. No que tange a educagdo especial, o seu objetivo € o de
garantir possibilidades educacionais para as pessoas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo, preferencialmente, na rede regular de
ensino (Brasil, 2008).

Em relacdo a integracdo da educagdo especial nas escolas regulares a oferta do
Atendimento Educacional Especializado (AEE), sobretudo no ambito da educagao basica, as
politicas publicas de educagdo inclusiva no Brasil tém evidenciado progressos ao longo dos
anos. Um exemplo desse avanco ¢ a Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da
Educagao Inclusiva (Brasil, 2008), que trouxe a ideia de equidade, quando a educagao inclusiva
se configurou como um paradigma educacional, embasado no principio dos direitos humanos.
Outro exemplo que pode ser citado ¢ a implantacdo das Salas de Recursos Multifuncionais?,
que surgiram no sentido de contribuir para que os(as) estudantes publico-alvo da educagdo
especial tivessem acesso e garantia desse atendimento no contraturno de sua escolarizacao.

Mesmo com os progressos observados ao longo dos anos, persistem desafios a serem
superados, no que diz respeito aos designios da inclusdo escolar. Ou seja, ainda sao muitos os
desafios em relagdo a pratica pedagogica dos(as) professores(as), a plena participagdo e a
aprendizagem desses(as) estudantes e a formacdo dos(as) professores(as) para atuar e dar
respostas as demandas desse contexto.

Quando a aprendizagem do(a) estudante fica atribuida somente ao(a) professor(a) da
educagdo especial, hd uma grande dificuldade em atingir os objetivos propostos para efetivagdo
desse processo. Vale ressaltar que nesse momento de parceria articulada, o(a) professor(a)
regente, juntamente com o(a) professor(a) de AEE, fazem cumprir com suas fung¢des de serem

mediadores(as) da aprendizagem. Desse modo, Pletsch (2017) acrescenta que ndo se deve

2 As Salas de Recursos Multifuncionais (Brasil, 2010) s3o espagos organizados dentro da propria escola regular,
equipados com dispositivos, recursos de acessibilidade e materiais pedagogicos que facilitam a inclusdo
educacional, eliminando obstaculos que limitam a plena participacdo dos alunos, proporcionando-lhes autonomia
e independéncia no contexto educacional e social.
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segregar o(a) estudante no momento da aprendizagem e sim inseri-lo(a) junto aos demais
colegas da sala, porque a pouca interacgao traz prejuizos significativos a aprendizagem.

A inclusao deve ser vista como um repensar de toda a comunidade escolar, com
adaptagdes e mudancgas para receber a todas as criancas € jovens, para que se sintam parte
integrante da escola e do processo de ensino e aprendizagem. No entanto, ndo deve ser vista
como preocupacao e agdo exclusiva da educacao especial. Mazzotta (2010), defende a inclusao
escolar, “como agdo politica e social implantada e desenvolvida com responsabilidade”
(Mazzotta, 2010, p. 81). O autor alerta que “o sentido de inclusao ndo tem ou ndo deveria ter
um destinatario especifico” e sim ¢ destinada a todas as pessoas, devendo haver, uma
“participacdo ativa de todos em todos os espacgos sociais” (Mazzotta, 2010, p. 81).

Nao héa como trabalhar sozinho rumo a uma educagao inclusiva. Esse processo acontece
de maneira coletiva, através do trabalho colaborativo entre os(as) professores(as) e todos que
estdo a sua volta. Capellini (2004), destaca que o trabalho colaborativo visa “compromisso,
apoio mutuo, respeito, flexibilidade e uma partilha de saberes. Nenhum profissional deveria
considerar-se melhor que os outros. Cada profissional envolvido pode aprender e beneficiar-se
dos saberes dos demais, e, com isso, o beneficidrio sera sempre o aluno” (Capellini, 2004, p.
89).

Para tanto, Novoa (2019) diz que devemos abandonar a visao individualista em relacao
a profissdo docente e sermos capazes de implementar praticas de trabalho coletivo. “Precisamos
dos outros para nos tornarmos professores” (Novoa, 2019, p. 10). Nesse sentido, ¢ necessario
compreender o(a) professor(a) de educacdo especial como uma figura viabilizadora de
comunicagdo e ndo como o Unico responsavel pela relacdo ensino-aprendizagem. Assim,
Mendes, Almeida e Toyoda (2011), sinalizam que o ensino colaborativo “¢ um modelo de
prestagao de servico de educagao especial no qual um educador comum e um educador especial
dividem a responsabilidade de planejar, instruir e avaliar a instru¢ao de um grupo heterogéneo
de estudantes” (Mendes; Almeida; Toyoda, 2011, p. 85).

E fungdo do(a) professor(a) que atua nas salas comuns a mediagdo das aprendizagens
de todos(as) os(as) estudantes, para que eles possam compreender os contetdos, sem ter
prejuizos, visando alcancar os objetivos planejados para a aula. Para que os objetivos sejam
alcangados por todos e todas, o(a) professor(a) regente conta com o suporte do(a) professor(a)
de AEE, quando necessario, para auxiliar os(as) estudantes publico-alvo da educagdo especial,
pois o AEE, segundo a PNEEPEI (2008), “tem como fun¢ao identificar, elaborar e organizar
recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participagao

dos alunos, considerando suas necessidades especificas” (Brasil, 2008, p. 16).
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Desse modo, quando todos(as) trabalham na mesma dire¢ao, com olhares mais diversos
em relagdo ao ensino e a aprendizagem, disponibilizando experiéncias e saberes, essa unido
pode contribuir com a pratica pedagdgica, promover o ensino, facilitar e potencializar a
aprendizagem dos(as) estudantes. Assim, Tardif (2012), considera que o saber dos(as)
professores(as) ¢ diversificado e abrange no proprio exercicio da profissdo, envolvendo uma
ampla gama de saberes e habilidades, provenientes de fontes diversas. Isso remete a percepcao
de que, quando ha troca de experiéncia e saberes, tudo pode ser mais facil diante da inclusao
escolar.

No entanto, acreditamos ser necessario refletir sobre os processos que levam os(as)
professores(as), muitas vezes, a ndo buscarem por formagdes. Um desses aspectos ¢ a falta de
investimento por parte do poder publico em relagao a educagdo. Outro ¢ a desvalorizagao
profissional dos(as) professores(as). Ainda, um outro fator marcante ¢ a intensificagdo ¢ a
precarizagdo das condi¢des de trabalho, fazendo com que os(as) docentes precisem buscar,
individualmente, ndo sé por formagao continuada, mas também para investirem em processos
de autoformacao, com recursos financeiros proprios. Como aponta Diniz-Pereira (1999), sem o
devido investimento financeiro por parte do governo, o cendrio de formacao docente no pais
podera ficar comprometido.

Para Novoa (2019), sdo necessarias mudangas substanciais nas politicas e praticas de
formacao docente, pois a escola vem passando por um momento de metamorfose. Além disso,
¢ imprescindivel uma transformagao também no trabalho docente, pois agdes voltadas para a
inclusdo escolar, quando articuladas de maneira responsavel, eliminam barreiras atitudinais e
contribuem para o avanco de uma educagdo mais justa e igualitéria.

E muito importante propor agdes educativas e formativas na direio de uma educacao
inclusiva de qualidade, visando que todos os envolvidos possam ressignificar e compreender o
seu papel na escola (Mantoan, 2015). Em minha experiéncia® como docente era comum
observar, dentro da escola, situagdes vividas pelos(as) estudantes que possuiam alguma
deficiéncia, a saber: cenario de exclusdo; desconforto causado pela falta de aceitagdo;
explicitacdo de que aquele(a) estudante nao deveria estar ali; ideia de que o(a) estudante ¢ da
professora de AEE e ndo da escola; puni¢do ou repreensdo aos(as) estudantes da educacao
especial; auséncia de participagdo em atividades coletivas; presenca de professores(as) que nao
se propde a planejar uma aula que contemple esse(a) estudante e professores(as) que ndo

buscam por formagdes para fazer um trabalho diferenciado em favor da aprendizagem.

3 Para evidenciar melhor essa experiéncia, ¢ importante ressaltar que atuei como professora de Atendimento
Educacional Especializado, durante 9 anos, em escola publica.
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Atuar como professora de Atendimento Educacional Especializado ¢ um trabalho
desafiador. Envolve uma abordagem dedicada e inclusiva para atender as necessidades
especificas dos(as) alunos(as), suas habilidades, desafios e compreender como eles aprendem.
E necessario: criar planos individuais com metas e objetivos a serem alcangados; fazer
adaptagdo curricular conforme a necessidade de cada estudante; facilitar a participagdo ativa
sempre que possivel; incentivar a compreensao e aceitagdo de toda comunidade escolar; sempre
criar um ambiente inclusivo; estar constantemente em contato com a familia; utilizar diferentes
estratégias pedagodgicas; encorajar a independéncia para realizarem atividades de vida diaria;
entender que cada estudante ¢ tnico(a) e tem direito ao apoio e respeito; e, por fim, sempre
buscar por formacgdes, visando aprimorar as suas habilidades visando favorecer o seu
desenvolvimento pessoal e profissional.

Noévoa (1992), quando se refere ao desenvolvimento pessoal, defende que a formagao
do(a) professor(a) deve promover uma perspectiva critico-reflexiva, proporcionando aos
docentes ferramentas para um processo participativo de autoformagdo. O autor enfatiza, ainda,
que “¢ importante a criacdo de redes de (auto)formagdo participativa, que permitam
compreender a globalidade do sujeito, assumindo a formag¢ao como um processo interactivo e
dindmico” (Novoa, 1992, p. 25). Segundo ele, “quando os docentes trocam experiéncias e
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saberes, eles sdo chamados a desempenhar, ‘o papel de formador e de formando’” (No6voa,
1992, p. 26). Assim, podemos observar a partir de Novoa (1992), que a formagao docente pode
configurar-se num processo coletivo, reflexivo e continuo de aprendizagem profissional,
momento em que, ora vocé¢ aprende, ora voc€ ensina principalmente nas experiéncias do
cotidiano escolar, onde todos(as) compartilham experiéncias, saberes e desafios.

De acordo com Souza (2004), os caminhos da autoformac¢do experienciados pelos(as)
docentes tém origem nas demandas singulares (porque sdo desencadeados pelo/a proprio/a
professor/a), subjetivas (porque advém dos desafios que o/a atravessa) e historicas (porque
estdo situadas em contexto especifico). Tais caminhos percorridos pelos(as) professores(as),
muitas vezes, fundamentam-se em um conhecimento pratico relacional, que esta
intrinsicamente conectado as suas trajetorias educacionais, individuais ou coletivas e que
permitem a cada um(a) investir em um conhecimento de si, por meio da propria experiéncia.

Acreditamos que o desenvolvimento da autoformacao ¢ um exercicio ininterrupto, que
ocorre durante toda a profissdo docente e faz todo o sentido se o(a) docente se tornar um
individuo livre para fazer escolhas, consciente da necessidade de transformar a sua atitude na
direcdo de uma aprendizagem efetiva por parte de seus/suas estudantes. Nessa perspectiva,

Maciel (2003, p. 2) nos possibilita entender que:



19

E redescobrindo-se, reconhecendo-se, que esse professor sera capaz de criar e recriar,
construir e reconstruir novas realidades, ressignificar o conhecimento que detém e
construir novos saberes. E apropriando-se do proprio conhecimento e do proprio
saber, que o professor passa a adquirir mais confianga em si mesmo e maior clareza
sobre aquilo que ensina, como ensina e por que ensina, podendo fazer do seu trabalho
um processo de permanente investigacdo e um meio de construir novos referenciais
teorico-praticos necessarios a sua formagao.

Afinada ao pensamento de Maciel (2003, p. 2), de que podemos fazer do nosso trabalho
“um processo permanente de investigagao”, construo esse trabalho, que tem origem nas minhas
inquietagdes a respeito das necessidades vivenciadas na atuagdo como professora de AEE, bem
como do meu interesse em conhecer 0s processos € as praticas de autoformacgdo de
professores(as) que trabalham com os(as) estudantes publico-alvo da educacdo especial.

Para entender melhor esse processo da autoformacao, foi realizado um estado da arte,
utilizando como descritores as palavras “autoformagao” e “educacao especial”, no qual pude
observar a auséncia de trabalhos voltados para a autoformacao de professores(as) que trabalham
com esse publico. Estas lacunas tornaram-se evidentes e nos permitiram constatar que existe
uma caréncia de investigacao que aprofunde os processos de autoformacao de professores(as)
nesse contexto especifico. Foram encontrados 24 trabalhos com pesquisas direcionadas aos(as)
professores(as) do AEE, professores(as) regentes e equipe gestora, bem como trabalhos que
tratavam somente da autoformacao, dentre os quais destacaram-se os seguintes: Formagdo de
professores de alunos com necessidades educacionais especiais no ensino regular (Menezes,
2008); Espacgos de (auto)formagdo no contexto escolar inclusivo (Panta, 2022); O uso das
midias sociais na autoformac¢do do professor para atuar na inclusdo de estudantes com
Transtorno do Espectro Autista (lamaguchi, 2022). Em relacdo a educagdo especial, também
nao foram encontrados na literatura trabalhos ou pesquisas realizadas somente com os(as)
professores(as) de AEE.

Os(as) professores(as), em sua formagdo, ndo recebem conhecimentos suficientes para
trabalharem com os estudantes publico-alvo da educagdo especial. Contudo, ¢ muito comum
que, em sua atuagdo enquanto docentes, se deparem com estudantes que apresentem alguma
deficiéncia, por exemplo. Diante da complexidade da atuagdo do(a) professor(a) da educagao
especial, dentro da sala de aula e nas salas de recursos multifuncionais, devido ao atendimento
de estudantes com diferentes deficiéncias, elaboramos as seguintes perguntas: Quais processos
de autoformacdo as professoras que atuam com a educagdo especial t€ém vivenciado? Que
fatores desencadeiam tais processos € quais sdo as contribuigdes para a sua pratica docente e

para o seu desenvolvimento profissional?
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Para responder as perguntas que orientaram esta pesquisa, foi imprescindivel ouvir as
vozes das professoras. Para tanto, nos apoiamos em Goodson (1992, p. 67). O autor afirma que
devemos “assegurar que a voz do professor seja ouvida, ouvida em voz alta e ouvida
articuladamente”. E ¢ nesse sentido que decidimos conduzir a pesquisa para a escuta das
narrativas das professoras do AEE, com o objetivo de analisar os processos de autoformacao
vivenciados pelas professoras da educagdo basica que atuam na modalidade de ensino da
educagao especial e as contribuigdes desse processo para as suas praticas docentes € o seu

desenvolvimento profissional.

Mais especificamente buscamos:

e Compreender como a legislagdo brasileira tem mobilizado as docentes para a busca da
formacao;

e Investigar como as professoras da educacdo especial se mobilizam para a sua
autoformagao;

e Identificar os fatores que desencadeiam os processos de autoformagdo pelas
participantes da pesquisa;

e Descrever os processos de autoformacao vivenciados pelas professoras e aqueles que
elas consideram ter contribuido para as suas praticas pedagdgicas e para o seu

desenvolvimento profissional enquanto educadora.

Diante dos objetivos acima expostos, entendemos que, se o(a) professor(a) toma
consciéncia de suas necessidades e dificuldades, a autoformagao € tida como uma possibilidade
que pode transformar os limites e as barreiras encontradas no dia a dia. Em suma, a
autoformacdo, enquanto um processo constante de desenvolvimento pessoal, desempenha um
papel fundamental, transformando a realidade daqueles(as) que a praticam.

Para tanto, organizamos a dissertacao da seguinte maneira:

No capitulo 1, buscamos refletir sobre a formacgdo docente, mais especificamente sobre
o que dizem as leis sobre formacao inicial e continuada de professores(as) e sua dimensao legal
em relacdo ao trabalho docente na educagdo basica.

No capitulo 2, apresentamos o que dizem as leis sobre os processos de formagao de
professores(as) para trabalharem com os estudantes publico-alvo da educacdo especial e nos
apropriamos teoricamente da literatura especializada sobre o tema.

No capitulo 3, evidenciamos o que discutem os(as) autores(as) sobre a autoformagao

docente.
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No capitulo 4, revelamos o caminho trilhado no decorrer da pesquisa, a abordagem
metodoldgica utilizada, o locus de desenvolvimento da pesquisa, as participantes envolvidas, a
producao e a analise dos dados.

No capitulo 5, expomos os excertos das nove (9) professoras participantes da pesquisa.
Logo em seguida, individualmente, apresentamos as narrativas das participantes. Exploramos
nas narrativas os diferentes aspectos sobre a formagao continuada e sobre a autoformagdo. Ao
final do capitulo, fizemos a analise das narrativas, dialogando com a teoria.

No capitulo 6, seguindo a mesma estrutura do capitulo anterior, apresentamos as
narrativas de cada participante. Exploramos aspectos sobre motivagdo, mobilizacdo,
investimento e contribui¢do para a carreira docente, além de analisar as narrativas dialogando
com autores(as) do campo.

No capitulo 7, apresentamos as narrativas de cada participante individualmente,
destacando os fatores que desencadeiam a busca pela autoformacdo e fizemos a andlise dos
dados, conversando com os(as) autores(as).

Por fim, nas consideragdes finais, buscamos refletir sobre os conhecimentos produzidos
frente as nossas questdes de pesquisa e retomamos os objetivos da investigagdo, seu alcance e
limites apresentados. Diante dos resultados apresentados, consideramos que a pesquisa possa
trazer contribuigdes efetivas a compreensao da autoformacao integrada a educagao especial. E
ainda, elucidar seus avancgos, perspectivas e desafios, refletindo compromisso, autonomia e a

maneira criativa de os(as) docentes atuarem na construgao de uma escola inclusiva.
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CAPITULO 1
FORMACAO DOCENTE, INICIAL E CONTINUADA: DIMENSAO LEGAL

Na introducdo, apresentamos brevemente alguns aspectos relacionados a educagdo
especial e inclusiva e como ¢ o trabalho do(a) professor(a) do Atendimento Educacional
Especializado. Enfatizamos sobre a importancia da formagdo continuada e da autoformacao
para o trabalho docente e nos apoiamos em autores(as) que versam sobre as temadticas em
questao.

Revelamos as nossas questdes de pesquisa, a saber: Quais processos de autoformacgao
as professoras que atuam com a educacgdo especial tém vivenciado? Que fatores desencadeiam
tais processos € quais sdo as contribuicdes para suas praticas docentes e para o seu
desenvolvimento profissional? Por fim, apresentamos os nossos objetivos de estudo e o que
esperamos alcangar com esta pesquisa.

No entanto, ¢ necessario compreender o que dizem as leis sobre os processos de
formagao de professores(as) para o trabalho docente na educagdo basica e nos apropriarmos
teoricamente sobre o que dizem os(as) autores(as). Em busca dessa compreensao, nasceu este

capitulo.

1.1 - O que dizem as leis sobre a formacio inicial e continuada de professores(as) para o

trabalho docente na educacao basica?

Este capitulo ird refletir sobre a formacdo inicial e continuada de professores(as).
Contudo, antes de entrarmos em leis e diretrizes especificas sobre a formacgao docente, serdo
apresentadas algumas nogdes importantes sobre o assunto, embasadas em autores(as) desse
campo de conhecimento.

De acordo com Freire (1996), a formacao esta ligada ao desenvolvimento da capacidade
critica, promovendo autonomia, criticidade, liberdade de decisdo, busca incessante pelo novo,
sendo possivel se apropriar desse novo lugar com competéncia e responsabilidade. Conforme
Tardif (2014), no decorrer da vida pessoal e escolar, o(a) professor(a) vai adquirindo
conhecimentos, competéncias e valores que vao constituindo sua personalidade. Desse modo,
o(a) professor(a) vai sendo inserido nesse espacgo, antes mesmo de iniciar o seu trabalho. O
autor aponta, ainda, que “uma boa parte do que os professores sabem sobre ensino, sobre os
papéis do professor e sobre como ensinar provém de sua propria historia de vida e, sobretudo,

de sua historia de vida escolar” (Tardif, 2014, p. 260).
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Para Figueiredo (2004), a experiéncia social do(a) professor(a) em formagdo ¢
construida durante sua trajetoria, dentro e fora do espago escolar, interferindo no seu perfil
profissional, de modo que cada um(a) vai fazendo as escolhas académicas que mais lhe
interessam. Contudo, faz-se necessario experienciar mais, ndo apenas cursar as disciplinas na
graduagdo por cursar, pois “o ensino ¢ uma atividade humana, um trabalho interativo, ou seja,
um trabalho baseado em interacdes entre pessoas” (Tardif, 2014, p. 119).

Os cursos de formagao, em sintese, formam sujeitos historicamente sociais e culturais.
Para Pimenta (1996), o trabalho docente ndo ¢ uma atividade considerada técnica e o processo

de ensinar deve ser entendido como uma

[...] contribuicdo ao processo de humanizacdo dos alunos historicamente situados;
espera-se da licenciatura que desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidades,
atitudes e valores que lhes possibilitem permanentemente irem construindo seus
saberes-fazeres docentes a partir das necessidades e desafios que o ensino como
pratica social lhe coloca no cotidiano (Pimenta, 1996, p. 75).

A partir desse movimento, a formagao docente pode ser pautada numa relacao de troca
de saberes, em conhecimentos teoricos e legais. A sociedade contemporanea exige espagos
educacionais que debatam sobre politica, cultura e sociedade. Desse modo, a formagdo de
professores(as) tem passado por transformacdes constantes. Novoa (2009), sinaliza que o(a)
docente precisa desenvolver competéncias profissionais para atender as exigéncias que sao
atribuidas ao(a) professor(a) na sociedade atual. O autor define alguns apontamentos simples,
sugerindo como se caracteriza o “trabalho docente nas sociedades contemporaneas” (Novoa,
2009, p. 29). Sao aspectos relacionados a atividade docente: O conhecimento; A cultura
profissional; O tacto pedagogico; O trabalho em equipa e; O compromisso social.

Conforme Madela e Ventura (2024), as transformagdes que a sociedade contemporanea
exige estdo diretamente ligadas as mudangas nas Diretrizes Curriculares Nacionais. Assim, cabe
as institui¢des de ensino organizarem seus curriculos de maneira a atender a todos(as), uma vez
que o trabalho docente ¢ pautado em relacdes humanas, valores e crencas dos(as)
envolvidos(as). Contudo, “cabe aos cursos de formagao de professores manter aproximagdes
entre os conhecimentos dos professores em formagao e os conhecimentos a serem apresentados
e elaborados pelo curriculo da formagao inicial” (Madela; Ventura, 2024, p. 11).

Como ja mencionado, o processo de formagdo de professores(as) vem mudando no
decorrer dos anos. A partir de agora veremos o que dizem as legislacdes acerca da formacgao
docente. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDB (Brasil, 1996), que ¢ um dos

marcos mais importantes da educagdo brasileira, prevé, em seu Art. 62, que:

A formagéo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em nivel superior, em
curso de licenciatura plena, admitida, como formag¢ao minima para o exercicio do
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magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade normal (Brasil, 1996).

Em 2002, foram aprovadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagado de
Professores da Educagdo Basica - DCN (Brasil, 2002). A Resolucdo CNE/CP n° 02/2002

resolve:

Art. 1° A carga horaria dos cursos de Formagdo de Professores da Educagao Basica,
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, sera efetivada
mediante a integralizagdo de, no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais
a articulacdo teoria-pratica garanta, nos termos dos seus projetos pedagdgicos, as
seguintes dimensdes dos componentes comuns: I - 400 (quatrocentas) horas de pratica
como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso;

II - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da
segunda metade do curso;

IIT - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteudos curriculares de natureza
cientifico-cultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-cientifico-
culturais (Brasil, 2002).

Essa resolucao tem como objetivo uma formagao docente centrada em conhecimentos
tedricos, praticas pedagogicas e experiéncias diversas, ou seja, preparar professores(as) para os
desafios da educagdo basica, promovendo qualidade de ensino (Brasil, 2002). Assim, podemos
nos certificar de que a referida lei normatiza e organiza a educagdo basica e pensa a formacao
de professores(as) numa proposta pedagdgica, com a formagao de sujeitos reflexivos e criticos.

Em 1° de julho de 2015, foram homologadas novas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formagdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao
pedagégica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagao continuada -
Resolugao CNE/CP N° 2/2015. Dentro do capitulo V, o artigo 13, fala como devem ser
organizados os cursos de formagao de professores(as) para a educagdo basica. Os cursos de
licenciatura podem ser estruturados em areas especializadas ou em areas interdisciplinares. A
formagao de professores(as) deve preparar para o ensino, o desenvolvimento, a difusdo do
conhecimento cientifico, tecnoldgico e educacional.

Dentre as alteracgdes, a carga horaria minima dos cursos de formagao de professores(as)

também foi alterada:

§ 1° Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas) horas
de efetivo trabalho académico, em cursos com duracdo de, no minimo, 8 (oito)
semestres ou 4 (quatro) anos, compreendendo:

I - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, distribuidas ao
longo do processo formativo;

II - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area de formagdo
e atuagdo na educacdo basica, contemplando também outras areas especificas, se for
o caso, conforme o projeto de curso da institui¢ao;

IIT - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades formativas
estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos I e II do artigo 12 desta Resolugdo,
conforme o projeto de curso da instituigao;
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IV - 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos estudantes, conforme nticleo definido no inciso III do
artigo 12 desta Resolugdo, por meio da iniciagdo cientifica, da iniciag@o a docéncia,
da extensdo e da monitoria, entre outras, consoante o projeto de curso da institui¢@o
(Brasil, 2015, p.11).

Para Gatti et al. (2019), esta resolu¢ao aponta mudancas na formagao oferecida pelas
institui¢des formadoras, em seus contetudos curriculares e nas posturas formadoras, uma vez
que a docéncia ¢ compreendida como uma a¢do educativa e como um processo pedagodgico
intencional e metodico, “envolvendo conhecimentos especificos, interdisciplinares e
pedagdgicos, considerando valores éticos, linguisticos, estéticos e politicos do conhecimento
inerentes aos processos do ensinar/aprender” (Gatti et al., 2019).

Fazendo uma comparagao entre a DCN/2002 e a DCN/2015, percebemos uma mudanga
na formacao de professores(as), passando de um modelo com bastante carga horaria teorica,
para um modelo em que foram incorporadas maior carga horaria de atividades praticas. Com o
aumento da carga horaria, ¢ possivel que ocorra uma maior valorizacdo das competéncias
expostas nas diretrizes, a fim de formar professores(as) mais criticos(as) e melhor
preparados(as) para os desafios da educacao basica.

Evidenciamos que as DCN/2015 mostram uma concepcao mais sélida de valorizacao
profissional, “ao tratar de condi¢des de trabalho, carreira, formagao e valorizagdo de maneira
articulada” (Fichter Filho et al. 2021, p. 13). Essa perspectiva conversa com autores como
Diniz-Pereira (2016) e Novoa (2017), que refletem sobre a importancia dessa articulacao.

Passados mais alguns anos, foram homologadas, em 20 de dezembro de 2019, novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educagdo
Bésica, que foram instituidas, a partir da Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de
Professores da Educagdo Basica (BNC-Formagao), por meio da Resolu¢ao CNE/CP N°2/2019
(Brasil, 2020).

De acordo com Fichter Filho et al. (2021), as DCN/2019 tiveram a intengao de buscar
coeréncia entre a BNCC e a formagdo docente e deixou clara a preocupacdo com o

desenvolvimento das competéncias nas licenciaturas. O Art. 2° pressupde

o desenvolvimento, pelo licenciando, das competéncias gerais previstas na BNCC-
Educagdo Basica, bem como das aprendizagens essenciais a serem garantidas aos
estudantes, quanto aos aspectos intelectual, fisico, cultural, social e emocional de sua
formacdo, tendo como perspectiva o desenvolvimento pleno das pessoas, visando a
Educagdo Integral (Brasil, 2020, p. 2).

Quanto a carga horaria, observa-se que foi mantida a mesma, quando comparada com a

DCN/2015 — 3.200 (trés mil e duzentas) horas, porém distribuidas em grupos:
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I - Grupo I: 800 (oitocentas) horas para a base comum que compreende os
conhecimentos cientificos, educacionais e pedagogicos e fundamentam a educagio e
suas articulagdes com os sistemas, as escolas e as praticas educacionais;

IT - Grupo II: 1.600 (mil e seiscentas) horas para a aprendizagem dos contetidos
especificos das areas, componentes, unidades tematicas e objetos de conhecimento da
BNCC, e para o dominio pedagogico desses conteudos;

III - Grupo III: 800 (oitocentas) horas, praticas pedagogicas, assim distribuidas:

a) 400 (quatrocentas) horas para o estagio supervisionado, em situacao real de trabalho
em escola, segundo o Projeto Politico Pedagogico (PPC) da institui¢do formadora; e
b) 400 (quatrocentas) horas para a pratica dos componentes curriculares dos Grupos I
e 11, distribuidas ao longo do curso, desde o seu inicio, segundo o PPC da instituicao
formadora (Brasil, 2020 p. 6).

Observando as trés Diretrizes Curriculares Nacionais acima mencionadas - DCN/2002,
DCN/2015 e DCN/2019 —, podemos identificar avangos e retrocessos, uma vez que elas ndo
seguiram caminhos lineares. Os autores Fichter Filho et al. (2021) fazem uma comparagao,
afirmando que, as DCNs de 2002 e de 2015 revelaram uma formacgao critica e valorizaram o
magistério. Ja& a DCN de 2019, deixou a entender o enfraquecimento do magistério e a
desprofissionaliza¢do docente. Segundo Madela e Ventura (2024), com essa divisao de grupos,
percebeu-se um agravamento no processo de desvalorizagdo e a falta de previsao do tempo
minimo para os cursos de formag¢do, o que permitiu um aligeiramento da formacgao. Esse fato
foi visto com preocupagdo, pois ha uma critica no sentido de reduzir a autonomia do(a)
professor(a) e enfraquecer a formagao teorica e cientifica.

Em 29 maio de 2024, foram aprovadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formagao Inicial em Nivel Superior de Profissionais do Magistério da Educagao Escolar Basica
(cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagogica para graduados ndo licenciados e cursos
de segunda licenciatura) - DCN (Brasil, 2024). A Resolucao CNE/CP N° 4/2024, em seu artigo
4°, menciona que a formagdo dos(as) profissionais do magistério da educagdo escolar basica
deve atender as especificidades do exercicio de suas atividades, contendo os seguintes

fundamentos:

I - o reconhecimento da importancia do dominio dos conhecimentos da Educacao
Basica que serdo objetos de ensino nos diferentes componentes curriculares e areas
do conhecimento, considerando as etapas e modalidades nas quais o futuro
profissional do magistério atuard;

IT - a presenca de solida formagdo que propicie o conhecimento dos fundamentos
epistemologicos, técnicos e ético-politicos das ciéncias da educagdo e da
aprendizagem e que permita ao futuro profissional do magistério o desenvolvimento
das capacidades de analise e reflexdo sobre as praticas educativas e sobre a progressao
e os processos de aprendizagem e o aprimoramento constante de suas competéncias
de trabalho;

III - a associacdo entre teorias e praticas pedagogicas, mediante o desenvolvimento de
atividades praticas, orientadas a partir das realidades educacionais em que o futuro
profissional do magistério atuard e vinculadas aos diferentes componentes
curriculares do curso de licenciatura e ao estagio curricular supervisionado; e

IV - a presenga de conteudos, atividades formativas e processos pedagdgicos que
permitam ao futuro profissional do magistério a compreensao das multiplas formas de
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desigualdade educacional que se manifestam nas escolas, redes e sistemas de ensino,
associadas as dinamicas macroestruturais da sociedade brasileira ¢ a apropriagdo de
conhecimentos profissionais necessarios ao seu enfrentamento.

Paragrafo unico. Na formacdo dos profissionais do magistério da educagdo escolar
basica, a presenga dos conhecimentos produzidos pelas ciéncias para a educagéo ¢é
fundamental para a compreensdo dos processos de ensino e aprendizagem, devendo-
se adotar as estratégias e os recursos pedagogicos neles alicergados, que favorecam o
aprendizado do conjunto do corpo discente ¢ o desenvolvimento dos saberes,
eliminando as barreiras de acesso ao conhecimento. (Brasil, 2024, p. 3).

Casagrande et al. (2025) revelam que ao tratar dos fundamentos da formacao inicial, o

artigo 4° da Resolugao CNE/CP N° 4/2024, destaca

a importancia do dominio dos conhecimentos da Educacdo Basica em suas areas de
atuagdo, como a presenca de uma soélida formagdo que propicie conhecimento de
fundamentos epistemologicos, técnicos e ético-politicos, € que permita ao profissional
a capacidade de reflexdo sobre as praticas educativas, a aprendizagem e o
aprimoramento de competéncias de trabalho. Embora o texto reconhega a relevancia
de uma base so6lida de conhecimentos, a abordagem ainda privilegia competéncias
praticas e instrumentais, o que pode levar a formac¢do de docentes com uma visao
limitada de seu papel como intelectuais criticos. (Casagrande et al., 2025, p. 8)

O artigo 14 da Resolucdo CNE/CP N° 4/2024 estabelece a forma de organizacdo dos
cursos de formacdo inicial de professores(as), evidenciando a necessidade de os cursos se
organizarem por areas especializadas, componentes curriculares e de forma interdisciplinar.
Essa formagao deve estar vinculada a Base Comum Nacional (BNCC) e em suas orientacdes
curriculares, garantindo coeréncia com a formacdo docente. Vejamos a distribuicdo da carga

horaria para a formacao inicial docente:

§ 1° Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas) horas
de efetivo trabalho académico, em cursos com duragdo de, no minimo, 4 (quatro) anos,
compreendendo:

I - 880 (oitocentas e oitenta) horas dedicadas as atividades de formacdo geral, de
acordo com o Nucleo I, de que trata o art. 13, inciso I, desta Resolugdo, conforme o
PPC da institui¢ao formadora;

IT - 1.600 (mil e seiscentas) horas dedicadas ao estudo de aprofundamento de
conhecimentos especificos, na area de formago e atuagdo na educagdo, de acordo
com o Nucleo II, de que trata o art. 13, inciso II desta Resolugdo e conforme o PPC
da institui¢do formadora;

IIT - 320 (trezentas e vinte) horas de atividades académicas de extensdo conforme
Nucleo III, de que trata o art. 13, inciso III desta Resolugdo, desenvolvidas nas
instituicdes de Educacdo Basica, lugar privilegiado para as atividades dos cursos de
licenciatura; essa carga horaria, vinculada aos componentes curriculares desde o inicio
do curso, deve estar discriminada no PPC da institui¢do formadora; e

IV - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio curricular supervisionado,
conforme Nucleo IV de que trata o art. 13, inciso IV desta Resolugao, distribuidas ao
longo do curso, desde o seu inicio, na drea de formagao e atua¢do na Educagdo Bésica,
realizadas em instituicdes de Educagdo Basica, segundo o PPC da instituicdo
formadora.

§ 2° Os cursos de formagdo inicial deverdo garantir nos curriculos contetidos
especificos da respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares, seus
fundamentos e metodologias, bem como conteudos relacionados aos fundamentos da
educagdo, formacdo na area de politicas publica e gestdo da educagdo, seus
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fundamentos e metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-racial, de género,
sexual, religiosa, de faixa geracional, Libras ¢ Educago Especial.

§ 3° Devera ser garantida, ao longo do processo, efetiva e concomitante relagdo entre
teoria e pratica, ambas fornecendo elementos basicos para o desenvolvimento dos
conhecimentos e habilidades necessarios a docéncia.

§ 4° Os critérios de organizac¢do da matriz curricular, bem como a alocacdo de tempos
e espagos curriculares, se expressam em Nucleos em torno dos quais se articulam
dimensdes a serem contempladas, nos termos do art. 13 desta Resolugao.

§ 5° O estagio curricular supervisionado deve ser realizado, integralmente, de forma
presencial tanto nos cursos presenciais quanto nos cursos ofertados na modalidade a
distancia.

§ 6° As 320 (trezentas e vinte) horas destinadas as atividades de extensdao devem ser
realizadas, integralmente, de forma presencial tanto nos cursos presenciais quanto nos
cursos ofertados na modalidade a distancia.

§ 7° Nos cursos de licenciaturas ofertados na modalidade a distancia, pelo menos, 880
(oitocentas e oitenta) horas da carga horaria do Nucleo II de que trata o art. 13, inciso
II, desta Resolugdo, devem ser realizadas de forma presencial.

Diniz-Pereira (2025, p. 8), apresenta alguns desafios que sdo expostos pela Resolucao
CNE/CP N° 4/2024, para a reforma dos cursos de formagao de professores(as) da educagdo
basica no Brasil, sendo eles: Defini¢do de um projeto institucional para todas as licenciaturas
das Institui¢des de Educag¢do Superior; Construcdo de uma proposta especifica para as
atividades académicas de extensdo e estagio curricular supervisionado; As IES oferecerem aos
professores em formacao, no minimo 320 horas de atividades académicas de extensdo na
propria escola ou em outros espagos de educacdo nao-formal; Constru¢do de uma base comum,
com exigéncia de no minimo 880 horas, para todos os cursos de licenciatura das IES com foco
nos conhecimentos pedagdgicos e nos fundamentos da educacao; Definicao dos conhecimentos
sobre os objetos de ensino necessarios para a formagdo dos professores da educacdo basica; e
por fim, Constru¢do de uma identidade prépria para os cursos de licenciatura nas IES do patis,
articulando as identidades profissionais docentes, tanto dos formadores, quanto dos futuros
professores em processo de formagao.

Sobre a formagao continuada, a Resolu¢ao considera:

Artigo 3° - III - formagao inicial dos profissionais do magistério da educagéo escolar
basica: processo dindmico e complexo, que possui articulagdo intrinseca e
indissociavel a valorizagdo de profissionais de educagdo, as politicas de formagdo
continuada e de gestdo das carreiras do magistério, e condi¢do necessaria para
a garantia da melhoria permanente da qualidade social da educagdo, devendo
ser planejada e realizada por IES devidamente credenciadas em articulagdo
permanente com os sistemas de ensino dos entes federativos (Brasil, 2024, p.2).

Artigo 13, inciso 4°, V - apoiem a integracdo entre a formagao inicial e a formacao
continuada dos professores das instituicdes de Educagao Bésica (Brasil, 2024, p.11).

Em sintese, conforme aponta Nogueira e Borges (2025), o artigo 3° mostra que “as
politicas de formacdo continuada sdo apresentadas como um dos elementos articulados e

indissociaveis da formacao inicial”, e o inciso 4° do artigo 13°, aponta “a necessidade de
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projetos integrados de praticas educativas que integrem formacao inicial e continuada”, sendo
o termo ‘formacdo continuada’, pouco apresentado na Resolugdo (Nogueira e Borges, 2025, p.
11).

As autoras mencionam que sdo diversas as diretrizes que tratam sobre a formacao
continuada de professores(as) no pais, porém, o que se percebe ¢ que o ideario dos(as)
professores(as) ¢ aquele em que, independente das condigdes de trabalho, da falta de
valoriza¢dao e de materiais, “os professores t€ém que dar tudo de si, sem terem o minimo para
si”, além da ideia de que para o “professor basta o saber fazer e o saber técnico” (Nogueira e
Borges, 2025, p. 14), os quais acabam se sobressaindo ao aspecto teorico, historico e pratico.

Madela e Ventura (2024), destacam que ndo ¢ dificil entender que a formagdo de
professores(as) deveria ser voltada para a formacao humana, para desenvolver cidadaos criticos
e capazes de assumir sua profissdo, mas a educacdo caminha para uma competitividade
exacerbada e um crescimento econdomico acelerado, ndo priorizando o que de fato ¢ o mais
importante: a formagdo integral docente.

Noévoa (1992), aponta que a formacao de professores(as) nao deve seguir os moldes
antigos, mas que € necessario um repensar, no sentido de formar professores(as) mais criticos
e reflexivos. Desse modo, a formagdo ndo se constréi somente por acumulagdo de
conhecimentos, mas sim através do trabalho de reflexdo sobre as proprias praticas e de
reconstrug¢do constante de sua identidade pessoal.

Supde-se que a formacao inicial se inicia na graduagdo e tem a finalidade de preparar
cidadaos e cidadas para exercer a profissao docente com fundamentos disciplinares, cientificos
e o conhecimento para ensinar (Garcia, 2009). Acreditamos, no entanto, que as institui¢cdes de
ensino deveriam preparar os(as) futuros(as) docentes a adquirirem competéncias necessarias
que a educacao escolar exige, ou seja, conhecimentos com a finalidade da docéncia, cumprindo
algumas fungdes basicas. Garcia (1999) aponta trés fungdes sobre a formagdo inicial de
professores:

em primeiro lugar, a de formacao e treino de futuros professores, de modo a assegurar
uma preparagao consonante com as fungdes profissionais que o professor devera
desempenhar. Em segundo lugar, a institui¢ao formativa tem a fun¢@o do controlo da
certificacdo ou permissdo para poder exercer a fun¢do docente. Em terceiro lugar, e
segundo Clark e Marker (1975), a institui¢do de formacgao de professores tem a dupla
fun¢do de ser, por um lado, agente de mudanca do sistema educativo, mas por outro,

contribuir para a socializag¢@o e reprodug@o da cultura dominante. (Garcia, 1999, p.
77)

Desse modo, a formagdo inicial de professores(as), seguindo as fungdes que Garcia

(1999), menciona, nao fica a cargo somente de uma mera transmissao de conteudos, mas
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envolve também a inser¢do dos(as) futuros(as) docentes em um contexto educacional que seja
reflexivo e que permita maior autonomia ao(a) professor(a) na realizagdo de sua pratica
pedagogica.
Garcia (1999) analisa, ainda, algumas metas e finalidades gerais para a formagdo de
professores(as) e considera que:
Os estudos sobre o curriculo da formagdo inicial dos professores sdo escassos e
incompletos, na medida em que fundamentalmente apenas fazem referéncia aos

conhecimentos e competéncias necessarios em cada caso para desempenhar a tarefa
docente (Garcia, 1999, p. 80).

Segundo o autor, as metas e finalidades na formagao inicial dos(as) professores(as)
englobam diversas dimensdes: conhecimentos, destrezas, habilidades, competéncias e atitudes.
Ademais, Garcia (1999) adverte sobre os elementos dos contetudos curriculares na formacao de
professores(as), enfatizando principalmente os aspectos psicossociodidaticos, “que tornam os
professores capazes de tomar decisdes de um modo racional” e acrescenta, ainda, a necessidade
da formagdo inicial dotar os(as) professores(as) em formagao de “um saber-fazer pratico que
conduza ao desenvolvimento de esquemas de ac¢do que, adquirimos de forma racional e
fundamentada, que permitam aos professores desenvolverem-se e agirem em situacdes
complexas de ensino” (Garcia, 1999, p. 84).

A andlise de Garcia (1999) mesmo que direcionada aos(as) professores(as) de ensino
comum, nos faz perceber que, por mais complexa que seja a atuacdo do(a) docente na
modalidade da educagdo especial e inclusiva, ¢ possivel que este(a) possa desempenhar um
papel fundamental de transformagdo nas relacdes de ensino e aprendizagem na vida dos(as)
estudantes com deficiéncia.

O exercicio da docéncia, segundo Gatti et al. (2019), ¢ um trabalho complexo e sua
formagdo também ¢ complexa, pois envolve finalidades, intencionalidades e engajamento com
e sobre pessoas. As autoras chamam a aten¢do para que os(as) envolvidos(as) com a educagao
superior e com a formacao docente ndo vejam essa formagdo como uma imagem simplista.

A atuacdo dos(as) profissionais do ensino envolve uma série de concepgdes diferentes,
ou seja, construir ambientes favoraveis de aprendizagem, formar sujeitos dotados de valores,
atitudes e relagdes interpessoais, criando possibilidades e potencialidades para uma vivéncia
digna. Para Gatti et al. (2019), os desafios do(a) profissional docente sdo considerados dessa
maneira:

a) pensar a formagdo dos alunos/estudantes compreendendo contextos especificos e

diversidades, considerando aspectos do desenvolvimento cognitivo, social e
emocional desses alunos/estudantes e os conteudos a serem ensinados; b) integrar
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formacdo tedrica com praticas sociais e educacionais — criar mediagdes autorais, de
forma consciente ¢ clara; ¢) integrar fundamentos da educag@o e dos processos de
aprendizagem as metodologias e praticas educacionais, de modo consciente
dominando os conhecimentos de sua profissdo; d) utilizar formas de comunicagdo
didatica levando em conta os novos meios tecnologicos presentes na vida social; ¢)
valorizar o compartilhamento e o trabalho coletivo (Gatti et al. 2019, p. 41).

Desse modo, a constitui¢do da profissdo docente, segundo as autoras, demanda uma
formacao inicial consistente e uma formacgdo continuada com aplicacdo a pratica e constante
atualiza¢do. Assim, para a constru¢do da formagdo docente, “os caminhos formativos se
definem mediante a conducdo dos conhecimentos de senso comum preexistentes aos
conhecimentos fundamentados que sustentam praticas pedagogicas” (Gatti et al. 2019, p. 40).

Caminhando para a formagdo continuada, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao
Nacional - LDB (Brasil, 1996), destaca a sua importancia no Art. 62 paragrafo Gnico, que
define que esta deverd acontecer “no local de trabalho ou em institui¢des de educagdo bésica e
superior, incluindo cursos de educagao profissional, cursos superiores de graduagdo plena ou
tecnologicos e de pos-graduagdo” (Brasil, 1996).

Embora a expressdo “continuada” possa vir associada aos cursos de especializagdo,
mestrado e doutorado, abordaremos a formagdo continuada como todos os processos de
formacgdo vivenciados pelos(as) professores(as) ja titulados(as) pela graduagdo. Para Gatti
(2019, p.183), a formagao continuada “¢ uma aprendizagem continua, acumulativa e que agrega
uma variedade de formatos de aprendizagem”.

Na formagdo continua, repousam esperangas € encontram-se respostas para muitas
questdes vivenciadas no dia a dia escolar. Muitos(as) desses(as) estudantes necessitardo de um
olhar mais atento por parte do(a) docente, pois sdo essas caracteristicas diversas reunidas num
sO espaco que exigem do(a) professor(a) uma busca continua para atender as suas demandas.

Acreditamos que a formacdo continuada ¢ uma possibilidade de compreender de
maneira mais efetiva a pratica docente e enfrentar os desafios que a realidade escolar impde.
Gomes et al. (2020), destaca que a formagao continuada visa também melhorar a formagao
inicial, “ndo com o objetivo de um conserto destinado a dar conta das falhas da formagdo
universitaria, mas como uma oportunidade para produzir inovagdes pedagdgicas e enfrentar
desafios das mudangas constantes que ocorrem na sociedade”, de maneira que esta formagao
possa “contribuir para que ocorra transmissao de saberes objetivos, socialmente construidos”
(Gomes et al. 2020, p. 56).

Vale ressaltar que toda formacao deve sempre partir da escola e para ela retornar, pois
¢ nesse espaco que o(a) professor(a) pode desenvolver a capacidade de refletir sobre o contexto

educacional em que esta inserido, fundamentando e ressignificando a sua pratica pedagdgica.
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S6 havera relevancia nessa formagao se ela ocorrer no contexto da institui¢ao e ancorada pelo
sistema de ensino. Dessa forma, para Rodrigues (2022), “¢ primordial destinar tempos e espacos
para a pratica do pensar, do refletir coletivamente e ir além da busca de informacgdes”, além do
mais poder “construir conhecimento significativo para transformar o ambiente educativo
demanda exercicio de reflexdo, andlise, compreensdo, aprofundamento e avaliacdo das
dimensdes da realidade” (Rodrigues, 2022, p. 60).

Temos que ter consciéncia de que o processo pedagogico e didatico nao pode ser
considerado como uma acao individual, mas sim, num processo coletivo e colaborativo, no
contexto de trabalho de cada docente. Assim, corroboramos com o pensamento de Gatti (2019)
de que, na “formacao continuada, tem sido cada vez mais comum as agdes que ddo énfase ao
trabalho colaborativo, tentando superar o isolamento dos professores e as acdes de cunho
marcadamente individualista” (Gatti, 2019, p.195).

Nesse contexto, o trabalho colaborativo emerge como uma alternativa para a construg@o
de praticas pedagogicas eficazes, permitindo aos(as) docentes compartilharem experiéncias,
reflexdes e saberes, ressignificando o ensino e fortalecendo o trabalho coletivo. Novoa (2020,
p. 37) enfatiza a necessidade de mudanca: “a escola precisa da coragem da metamorfose, de
transformar a sua forma”. Ele aponta, ainda, cinco evolugdes necessarias e possiveis a escola:

— Em vez de um ensino fechado dentro de um edificio, teremos momentos educativos
no interior e no exterior dos recintos escolares, nas cidades e nos contextos familiares
e locais, levando a valorizagdo de tempos e espacos nao formais;

— Em vez de edificios organizados em torno do espago normalizado da sala de aula,
teremos uma diversidade de espagos, para trabalho e estudo, individual ou em grupo,
com ou sem a presenga de professores;

— Em vez de turmas homogéneas, teremos formas diversificadas de agrupamento dos
alunos, também em funcdo das tarefas a realizar, dando origem a processos de
individualizagdo que permitam construir percursos escolares diferenciados;

— Em vez de um professor individual que tem como missdo principal dar aulas a uma
turma, teremos varios professores trabalhando em conjunto com alunos ou grupos de
alunos, substituindo a “pedagogia frontal” por uma pedagogia do trabalho;

— Em vez de um curriculo normativo estruturado fundamentalmente por disciplinas,

teremos uma organizacdo do estudo em grandes temas e problemas, valorizando a
convergéncia das disciplinas e as dindmicas de investigacao (N6voa, 2020, p 39).

Assim, podemos observar que a perspectiva de Novoa (2020) para a educagdo mais uma
vez direciona o nosso olhar para o trabalho colaborativo entre os(as) professores(as), numa
dimensdo coletiva e dentro da propria escola. Enfatiza-se, desse modo, que a formacgao
continuada deve estar mais proxima o possivel da realidade escolar, fortalecendo o ensino e
aprimorando o trabalho docente. Acreditamos, portanto, que hd uma necessidade urgente de
uma formagdo docente que seja o resultado de um processo continuo de aperfeicoamento das

praticas pedagogicas.
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No capitulo seguinte, iremos dialogar sobre as leis, resolugdes, decretos e normativas
da educacdo especial e inclusiva, no intuito de que estas possam assegurar o trabalho docente

em sua totalidade.
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CAPITULO 2

EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSIVA

Ensinar é marcar um encontro com o outro, e a inclusdo escolar provoca,
basicamente, uma mudan¢a de atitude diante do outro, esse que ndo é 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 essencial para a
nossa constitui¢cdo como pessoa e como profissional, que nos mostra os nossos limites
e nos faz ir além.

Mantoan, 2003

2.1 - O que dizem as leis sobre os processos de formacao de professores(as) para o trabalho

com a educacio especial e inclusiva?

Neste capitulo iremos revisitar as principais legislacdes que regem a educacao especial
e inclusiva no Brasil e que fundamentam a importancia de os(as) docentes buscarem por
formacoes.

O acesso a educagao ¢ universal e todas as pessoas t€ém o direito de estarem na escola,
de aprenderem e de se desenvolverem como cidaddos. Em decorréncia disso, hoje temos uma
escola muito mais diversa, onde as diferengas se revelam e se fazem presentes, o que ¢ bastante
positivo do ponto de vista da garantia desse direito, mas também da expansado dele, no sentido
de entendermos que a escola ¢ para todos e todas. Partindo dessa premissa, faz-se necessario
que o(a) professor(a), figura fundamental nesse processo, além da sua formagao inicial, possa
estar constantemente aberto a lidar com essa diversidade. Dai a importancia da formagao
continuada.

Diante das constantes inovagdes que acontecem mundo afora, a formagdo docente
também exige algumas mudangas. Nesse contexto, ¢ importante ressaltar que o Brasil ¢
signatario de diversas convengdes e declaragdes internacionais que compdem a legislacdo e
contribuem para a garantia e prote¢do dos direitos das pessoas com deficiéncia. Esses acordos
evidenciam a importancia de uma formagao docente continua, alinhada as exigéncias legais e
educacionais, garantindo, desse modo, que os(as) professores(as) estejam capacitados(as) para
promover a inclusdo e o desenvolvimento integral de todos(as) os(as) estudantes.

Segundo Capellini et al. (2022), algumas das convencdes e declaracdes internacionais,
sdo: a “Declaragdo dos Direitos Humanos” (1948), que se apresentou como um documento
destinado a garantir os direitos essenciais a todos os seres humanos, incluindo o direito a
educagao como um direito universal; a “Convencao dos Direitos da Crianga” (1989), que visou

garantir a protecdo as criangas de qualquer parte do mundo; a “Declaragdo de Salamanca”
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(1994), que reiterou o compromisso com a educagdo para todos, promovendo principios para a
pratica da educacdo especial e inclusiva; a “Convencao de Guatemala” (1999), que teve como
objetivo afirmar que as pessoas com deficiéncia tém direitos iguais as demais pessoas, inclusive
propiciar sua plena participagdo no que quer que seja; a “Carta do Terceiro Milénio” (1999),
que destacou que os direitos humanos de cada pessoa, independente da sociedade em que
vivem, devem ser reconhecidos e protegidos, com oportunidades iguais e a inclusdo da pessoa
com deficiéncia em todos os segmentos; a “Convencdo das Pessoas com Deficiéncia” (2006),
que visou garantir protecdo e assegura o acesso pleno e igualitario de todas as pessoas com
deficiéncia aos direitos humanos; e a “Agenda 2030 - ODS 4 - Educacdo de Qualidade” (2015),
que teve como objetivo de desenvolvimento sustentdvel na drea da educagdo a busca pela
garantia de uma educagao equitativa e de qualidade.

A educacgao especial depois de passar por periodos de exclusdo, integracao e inclusao,
ainda na atualidade, requer constantes debates. Ao amparar-se em legislagdes internacionais, o
Brasil foi construindo, no decorrer dos anos, a sua propria legislagdo. Contudo, ainda
observamos o ndo cumprimento dessas leis em sua totalidade, tanto em escolas publicas, quanto
em escolas privadas. Muitas dessas leis, decretos, portarias e resolugdes revelam direitos que,
infelizmente, existem apenas no papel.

Tendo como parametro as politicas educacionais que ja existem, ¢ facil observar que a
escola de hoje necessita de um novo olhar, politicas que garantam o acesso e a permanéncia de
todas as criancas e adolescentes, sejam eles(as) com deficiéncia ou ndo. Mantoan (2003, p. 23)
adverte que “¢ preciso mudar a escola e, mais precisamente, o ensino nela ministrado. A escola
aberta a todos ¢ o grande alvo e, a0 mesmo tempo, o grande problema da educagdo nestes novos
tempos”.

Para entender o que dizem as leis sobre a formacdo de professores(as) para trabalhar
com as pessoas com deficiéncia, antes de adentrarmos nas legislacdes especificas da educagdo
especial e inclusiva, faz-se necessério partir da Constituicdo Federal do Brasil, a principal
legislacdo que regula e organiza o funcionamento do pais. Desde 1988, ja se afirmava na
Constituicao Federal (Brasil, 1988), art. 5°, que “todos sdo iguais perante a lei, sem distingao
de qualquer natureza”. Dentro da se¢do da educacao, o art. 205 diz:

A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da

pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualifica¢do para o trabalho
(Brasil, 1988).
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Quanto aos(as) estudantes com deficiéncia, a Constituicdo também j4 garantia o acesso
ao Atendimento Educacional Especializado, conforme disposto no art. 208, inciso III
- “atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia®, preferencialmente na
rede regular de ensino” (Brasil, 1988). Observa-se aqui, o uso do termo “portador de
deficiéncia” para identificar os(as) estudantes publico-alvo da educacao especial. Vale ressaltar
que, a partir da Lei n°® 13.146/2015, que Institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), o termo “portador de deficiéncia” se torna
inadequado, passando a ser substituido por “pessoa com deficiéncia”, sendo esse o termo oficial
e atual.

A Lei n° 9.394, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB
(Brasil, 1996) marcou um avancgo significativo para a educacao no Brasil, pois tratou dos
direitos e deveres de todos(as) os(as) envolvidos(as) no processo educacional. Dentro do
contexto desta lei, trazemos alguns pontos importantes que se alinham ao tema de estudo.
Considerando o desenvolvimento do(a) estudante como um todo, a LDB estabelece como
principios e fins da educagao nacional:

Art. 2° A educagdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade
e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do

educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho
(Brasil, 1996).

No que se refere ao direito a educagdo e ao dever de educar, a LDB estabelece alguns

critérios a serem respeitados pelo Estado:

Art. 4° O dever do Estado com educagdo escolar publica sera efetivado mediante a
garantia de:

I — educacg@o basica obrigatdria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade, organizada da seguinte forma:

a) pré-escola;

b) ensino fundamental;

¢) ensino médio;

II — educacdo infantil gratuita as criancas de até 5 (cinco) anos de idade;

IIT — atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com deficiéncia,
transtorno os globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo,
transversal a todos os niveis, etapas e modalidades, preferencialmente na rede regular
de ensino;

VIII — atendimento ao educando, em todas as etapas da educag@o basica, por meio de
programas suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentagdo e
assisténcia a saude;

4 De acordo com Aratijo et al. (2020), a Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia da ONU
atualizou a terminologia: pessoa com deficiéncia, termo utilizado na atualidade, estando baseada no modelo social
de direitos humanos “[...] cujo pressuposto ¢ de reconhecimento de pessoa com deficiéncia como pessoa humana
em primeiro lugar, titular de direitos e liberdades fundamentais, independentemente de sua limitagdo funcional”.
Disponivel em: https://www.unicef.org/brazil/convencao-sobre-os-direitos-das-pessoas-com-deficiencia. Acesso
em: 01 abr. 2025.
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IX — padrdes minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade e
quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem;

X — vaga na escola publica de educagdo infantil ou de ensino fundamental mais
proxima de sua residéncia a toda crianga a partir do dia em que completar 4 (quatro)
anos de idade (Brasil, 1996).

Mais especificamente falando sobre a educagdo especial na perspectiva inclusiva, a
LDB apresenta alguns direitos especificos para atender as peculiaridades dos(as) educandos(as)
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagao.

Sdo eles:

Art. 58 Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de
educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacao.

§ 1° Havera, quando necessario, servicos de apoio especializado, na escola regular,
para atender as peculiaridades da clientela de educacdo especial.

§ 2° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em fungdo das condi¢des especificas dos alunos, nio for
possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino regular.

§ 3° A oferta de educagdo especial, nos termos do caput deste artigo, tem inicio na
educagdo infantil e estende-se ao longo da vida, observados o inciso III do art. 4° ¢ o
paragrafo tinico do art. 60 desta Lei (Brasil, 1996).

O art. 59 da LDB enfatiza as responsabilidades que os sistemas de ensino t€ém em relacao
aos(as) estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotacdo. E menciona, ainda, no inciso III, qual é a formag¢ao que os(as) professores(as)

precisam ter para trabalhar com esse publico.

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagao:

I - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacao especificos, para
atender as suas necessidades;

II - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido para
a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e aceleragdo para
concluir em menor tempo o programa escolar para os superdotados;

IIT - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular capacitados para
a integragdo desses educandos nas classes comuns;

IV - educagdo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integragdo na vida em
sociedade, inclusive condig¢des adequadas para os que ndo revelarem capacidade de
inser¢do no trabalho competitivo, mediante articulacdo com os 6rgdos oficiais afins,
bem como para aqueles que apresentam uma habilidade superior nas areas artistica,
intelectual ou psicomotora;

V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares disponiveis
para o respectivo nivel do ensino regular (Brasil, 1996).

A Resolu¢do n° 2 do Conselho Nacional de Educagao/Camara de Educagao Basica de
2001, que institui as Diretrizes Nacionais para a Educagao Especial na Educagao Bésica (Brasil,

2001), destaca, em seu art. 18, a relevancia da formacdo dos(as) professores(as), levando em
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consideracdo suas competéncias no direcionamento das praticas pedagogicas diante da

inclusdo.

§ 1° Sao considerados professores capacitados para atuar em classes comuns com
alunos que apresentam necessidades educacionais especiais aqueles que comprovem
que, em sua formacao, de nivel médio ou superior, foram incluidos contetidos sobre
educagdo especial adequados ao desenvolvimento de competéncias e valores para:

I - perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos e valorizar a educacao
inclusiva;

II - flexibilizar a a¢do pedagogica nas diferentes areas de conhecimento de modo
adequado as necessidades especiais de aprendizagem;

IIT - avaliar continuamente a eficacia do processo educativo para o atendimento de
necessidades educacionais especiais;

IV - atuar em equipe, inclusive com professores especializados em educagio especial
(Brasil, 2001, p. 5).

A Resolucao CNE/CP n° 1/2002, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacao de Professores da Educagao Bésica, aponta, em seu Art. 2°, que as institui¢des

de ensino superior devem ter em sua organizagao curricular o preparo para:

I - 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

II - o0 acolhimento ¢ o trato da diversidade;

IIT - o exercicio de atividades de enriquecimento cultural,

IV - o aprimoramento em praticas investigativas;

V - a elaboragdo ¢ a execugdo de projetos de desenvolvimento dos contetidos
curriculares;

VI - o uso de tecnologias da informacdo e da comunicagdo ¢ de metodologias,
estratégias e materiais de apoio inovadores;

VII - o desenvolvimento de habitos de colaboragéo e de trabalho em equipe. (Brasil,
2008).

A Lein® 10.436/2002, que dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais — Libras, visa, em
seu Art. 4°, o acesso a escola pelos alunos surdos e dispde também sobre a Libras ser uma

disciplina curricular e sobre a formacao/certificacao do professor.

O sistema educacional federal e os sistemas educacionais estaduais, municipais e do
Distrito Federal devem garantir a inclusdo nos cursos de formacdo de Educagdo
Especial, de Fonoaudiologia e de Magistério, em seus niveis médio e superior, do
ensino da Lingua Brasileira de Sinais - Libras, como parte integrante dos Parametros
Curriculares Nacionais - PCNs, conforme legislagdo vigente (Brasil, 2002).

Um marco muito importante, aprovado em 2008, foi a Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva — PNEEPEI (Brasil, 2008), que tinha como

objetivo:

[...] assegurar a inclus@o escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, orientando os sistemas de ensino
para garantir: acesso ao ensino regular, com participacdo, aprendizagem e
continuidade nos niveis mais elevados do ensino; transversalidade da modalidade de
educagdo especial desde a educagdo infantil até a educagdo superior; oferta do
atendimento educacional especializado; formagdo de professores para o atendimento
educacional especializado e demais profissionais da educagdo para a inclusdo;
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participagdo da familia e da comunidade; acessibilidade arquitetonica, nos transportes,
nos mobilidrios, nas comunica¢des e informagdo; e articulacdo intersetorial na
implementagdo das politicas publicas (Brasil, 2008, p. 14).

A PNEEPEI (Brasil, 2008) ressalta em seu texto que a educacao especial direciona seus
esforcos para atender as necessidades especificas dos(as) educandos(as) em seu processo
educacional. Propde também a formagdo continuada de professores(as) e a identificacdo de
recursos € servigos para o desenvolvimento de praticas colaborativas.

Para atuar na educagao especial, a PNEEPEI (Brasil, 2008), menciona que:

o professor deve ter como base da sua formacdo, inicial e continuada, conhecimentos
gerais para o exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da area. Essa
formagdo possibilita a sua atuacdo no atendimento educacional especializado,
aprofunda o carater interativo e interdisciplinar da atuagdo nas salas comuns do ensino
regular, nas salas de recursos, nos centros de atendimento educacional especializado,
nos nucleos de acessibilidade das instituicdes de educagdo superior, nas classes

hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a oferta dos servigos e recursos de
educacdo especial (Brasil, 2008, p. 17).

A PNEEPEI sugere, pois, que esta formacao possa acontecer na formacao inicial e ndo
em nivel de especializa¢do, o que indica que um(a) professor(a) “bem formado(a)” como
generalista tem condigdes de atuar no AEE, nao necessitando realizar um curso de
especializacdo ou uma segunda graduacgdo na area da educagdo especial.

Contudo, vale destacar que politicas subsequentes buscaram “desmontar” essa possivel
recomendagdo, reforcando a ideia de que para atuar na area da educagdo especial seria
necessario realizar cursos especificos nesta area. Conforme podemos observar no artigo 13 da
PNEEPEI, “o professor que atua no AEE devera possuir formagao inicial que o habilite ao
exercicio da docéncia e, preferencialmente, formacao especifica para a educacdo especial
inclusiva com carga horaria de, no minimo, oitenta horas” (Brasil, 2025).

Desse modo, ¢ importante destacar que, na rede regular, a educagdo especial, “¢ uma
modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas e modalidades, realiza o atendimento
educacional especializado, disponibiliza os servigos e recursos proprios desse atendimento e
orienta os alunos e seus professores quanto a sua utiliza¢do nas turmas comuns” (Brasil, 2008,
p.-16). A PNEEPEI traz em seu texto que o AEE tem como fun¢do “identificar, elaborar e
organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem barreiras para a plena
participagdo dos alunos, considerando suas necessidades especificas” (Brasil, 2008, p.16).
Além disso, destaca que ele ndo ¢ substitutivo a escolarizagdo comum, mas que deve ser
complementar e/ou suplementar a formacao dos(as) estudantes, dando-lhes maior autonomia

dentro da escola e fora dela.
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A Resolucdo n° 4, que institui as Diretrizes Operacionais para o AEE na Educagao
Basica, na modalidade Educagao Especial (Brasil, 2009), em seu art. 12, manifesta que: “Para
atuacdo no AEE, o professor deve ter formagdo inicial que o habilite para o exercicio da
docéncia e formacao especifica para a Educagdo Especial” (Brasil, 2009, p.3). A mesma
Resolugdo destaca que a elaboracdo e execucdo do Plano de Atendimento Educacional
Especializado (PAEE) deve ser uma responsabilidade do(a) professor(a) da educagdo especial,
em articulagao com os(as) demais professores(as) do ensino regular.

O art. 10 da Resolugdo n° 4 diz que as escolas devem conter em seu projeto pedagodgico
a institucionalizagdo da oferta do AEE, por meio de: Salas de Recursos Multifuncionais?;
matricula dos alunos no AEE; cronograma individualizado de atendimento; plano do AEE,
identificando as necessidades especificas educacionais de cada aluno, definindo os recursos e
atividades a serem desenvolvidas; professores para exercer a docéncia do AEE; outros
profissionais da educacdo, como: intérpretes, tradutores, guia-intérprete e outras redes de apoio
para as atividades de vida didria (alimentagdo, higienizacdo e locomogao); profissionais no
ambito da atuacdo profissional, da formagdo, do acesso a recursos e outras redes de apoio que

auxiliem o AEE (Brasil, 2009, p. 2).

A Resolu¢do manifesta, ainda, a necessidade da formacdo inicial especifica para a
atuacdo no AEE, como ja exposto acima, definindo as atribui¢des do professor do Atendimento
Educacional Especializado em seu Art. 13:

I — identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagogicos, de
acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos
publico-alvo da Educagao Especial;

IT — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado, avaliando
a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade;

IIT — organizar o tipo e o nimero de atendimentos aos alunos na sala de recursos
multifuncionais;

IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagogicos e de
acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como em outros
ambientes da escola;

V — estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboragio de estratégias e na
disponibilizagdo de recursos de acessibilidade;

VI — orientar professores e familias sobre os recursos pedagogicos e de acessibilidade
utilizados pelo aluno;

VII — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais
dos alunos, promovendo autonomia e participagao;

VIII — estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibiliza¢do dos servigos, dos recursos pedagogicos e de acessibilidade e das

5 As Salas de Recursos Multifuncionais sdo espagos organizados dentro da propria escola regular, equipados com
dispositivos, recursos de acessibilidade e materiais pedagogicos que facilitam a inclusdo educacional, eliminando
obstaculos que limitam a plena participagdo dos alunos, proporcionando-lhes autonomia e independéncia no
contexto educacional e social (Brasil, 2010).
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estratégias que promovem a participacdo dos alunos nas atividades escolares (Brasil,
2009, p. 3).

O Decreto n° 7.611, dispde sobre a Educagdao Especial e o Atendimento Educacional
Especializado (Brasil, 2011) em seu Art. 5°, quando se refere ao apoio técnico e financeiro
fornecido pela Unido. Algumas das ac¢des incluem a “formag¢do continuada de professores,
inclusive para o desenvolvimento da educagdo bilingue para estudantes surdos ou com
deficiéncia auditiva e do ensino do Braile para estudantes cegos ou com baixa visao”. No
entanto, a formagdo continua de professores(as), ndo deve abranger apenas os(as)
professores(as) da educacdo especial, mas também a “formagdo de gestores, educadores e
demais profissionais da escola para a educacdo na perspectiva da educacdo inclusiva,
particularmente na aprendizagem, na participacdo e na criagdo de vinculos interpessoais”
(Brasil, 2011).

Estabelece, ainda, o dever do Estado no que diz respeito a educac¢do das pessoas com
deficiéncia, assegurando um sistema inclusivo em todos os niveis de educagao, fomentando que
a educagao especial tenha o papel de eliminar barreiras no processo de ensino e aprendizagem,
garantindo o ensino comum na rede regular de ensino, assegurando a continuidade dos estudos
em todos os niveis, etapas e modalidades de ensino, de modo que possa “prover condi¢des de
acesso, participacdo e aprendizagem no ensino regular e garantir servigos de apoio
especializados de acordo com as necessidades individuais dos estudantes” (Brasil, 2011).

A Lein® 12.764, de 27 de dezembro de 2012, Institui a Politica Nacional de Protecdo
dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, definindo em seu Art. 2°, mais
especificamente no capitulo VII, “o incentivo a formagdo e a capacitagdo de profissionais
especializados no atendimento a pessoa com transtorno do espectro autista, bem como a pais e
responsaveis” (Brasil, 2012).

Outra lei bastante relevante para a educagao especial ¢ a Lei Brasileira de Inclusdo, n°
13.146, de 6 de julho de 2015, que determina a igualdade de oportunidade em todas as instancias
e a ndo discriminacao das pessoas com deficiéncia. Em se tratando da inclusdo educacional, a
Lei Brasileira de Inclusdo, em seu Art. 27, assegura que:

A educacdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurado sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida, de
forma a alcangar o maximo desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades

fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e
necessidades de aprendizagem (Brasil, 2015).

Esta Lei traz como direito a educagdo em seu Art. 28, a incumbéncia do poder publico

de assegurar, criar, desenvolver, implementar, incentivar, acompanhar e avaliar a:
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X - adogao de praticas pedagdgicas inclusivas pelos programas de formagao inicial e
continuada de professores e oferta de formagdo continuada para o atendimento
educacional especializado;

XI - formagdo e disponibilizagdo de professores para o atendimento educacional
especializado, de tradutores e intérpretes da Libras, de guias intérpretes e de
profissionais de apoio (Brasil, 2015).

Vale ressaltar que essas leis foram promulgadas com o intuito de garantir a inclusao,
mas que cabe ao Estado a responsabilidade de fiscalizar, proporcionar condi¢des e manter o
direito daqueles(as) que, muitas vezes, ndo sdo reconhecidos em sua diversidade, além de
propor acdes para que a formagdo dos(as) professores(as) seja continua.

A educac¢ao inclusiva nao se classifica como uma mera escolha. Por isso, torna-se
inaceitavel que alguém tenha seus direitos negados devido a falta de conhecimento ou formacgao
especifica. A graduacao ¢ o primeiro passo dado na escolha da profissdo e espera-se que, mesmo
sendo uma formagao inicial, se receba subsidios suficientes para o exercicio da profissdo e que,
futuramente, esse(a) profissional possa buscar por uma formagao continuada, conforme a

trajetoria escolhida e as necessidades especificas da profissao.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacgado Nacional (Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996, LDB) estabelece que, para atender ao exercicio da profissao e aos objetivos das diferentes

etapas da educacao bésica, tera como fundamentos:

I — a presenca de so6lida formagdo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

II — a associagdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitacdo em servico;

IIT — o aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores, em instituigoes de
ensino e em outras atividades (Brasil, 1996).

O Art. 63 estabelece que as instituicdes de ensino superior irdo oferecer cursos
formadores destinados aos(as) professores(as) da educagdo basica, principalmente para quem
ndo possui curso superior, por meio do curso normal superior ¢ de cursos de formagado
pedagodgica, para docentes que ja possuam diplomas de educagdo superior que estejam
interessados em atuar na educacdo basica, além de iniciativas de educag¢do continuada
direcionadas para os(as) profissionais da educacao em diversos niveis (Brasil, 1996).

A Resolugdo CNE/CEB n° 2 (Brasil, 2001), que Institui Diretrizes Nacionais para a
Educagao Especial na Educagdo Basica, determina, em seu Art. 8°, inciso IV, que os servigos
de apoio pedagogico especializado devem ser realizados “nas classes comuns, mediante: a)
atuacdo colaborativa de professor especializado em educagdo especial” (Brasil, 2001, p. 2).

A PNEEPEI j4 menciona também a necessidade do desenvolvimento de praticas

colaborativas, ainda que de forma breve e inicial, no item V, quando menciona que:
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A educagdo especial direciona suas agdes para o atendimento as especificidades
desses alunos no processo educacional e, no ambito de uma atuagdo mais ampla na
escola, orienta a organizagao de redes de apoio, a formagao continuada, a identificacdo
de recursos, servigos e o desenvolvimento de praticas colaborativas (Brasil, 2008, p.
9).

Nos documentos acima, ¢ possivel observar a utilizagdo dos termos relacionados as
praticas de trabalho colaborativo. J4 na Resolugdo n° 4, que institui as Diretrizes Operacionais
para o AEE na Educacdo Basica, na modalidade da Educagdo Especial (Brasil, 2009) e no
Decreto n® 7.611, que dispde sobre a Educacdo Especial e o Atendimento Educacional
Especializado (Brasil, 2011), citados anteriormente, ndo sdo utilizados os termos “trabalho
colaborativo” ou “ensino colaborativo”.

A Resolugdo CNE/CP n° 1 (Brasil, 2020), que “Dispde sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Bdsica e institui a Base
Nacional Comum para a Formagao Continuada de Professores da Educacdo Basica (BNC —
Formagao Continuada)” traz, em seu Art. 4°, que:

A Formacgdo Continuada de Professores da Educagdo Basica ¢ entendida como
componente essencial da sua profissionalizagdo, na condi¢ao de agentes formativos
de conhecimentos e culturas, bem como orientadores de seus educandos nas trilhas da

aprendizagem, para a constituicdo de competéncias, visando o complexo desempenho
da sua pratica social e da qualificagdo para o trabalho (Brasil, 2020).

Também faz referéncia ao trabalho colaborativo entre pares em seu art. 7°, inciso II1I:

III - Trabalho colaborativo entre pares - a formagao ¢ efetiva quando profissionais da
mesma area de conhecimento, ou que atuem com as mesmas turmas, dialoguem e
reflitam sobre aspectos da propria pratica, mediados por um com maior senioridade,
sendo que comunidades de pratica com tutoria ou facilitagdo apropriada podem ser
bons espacos para trabalho colaborativo, principalmente para professores de escolas
menores, que ndo possuem colegas da mesma area de atuacdo para diadlogo.

O inciso acima ndo se refere a colaboragdo indicada nas legislacdes da educagao
especial, que destaca a colaboragdo entre o(a) professor(a) do ensino regular e aqueles(as)
profissionais que atuam na modalidade da educagdo especial. No entanto, a narrativa direciona
o olhar para o didlogo entre os(as) docentes que atuam na mesma turma, de modo que possam
refletir juntos sobre a realidade onde atuam e, a partir disso, talvez, repensar as suas praticas
pedagogicas.

Dessa forma, Novoa (1992, p. 26) vai dizer que:

O dialogo entre professores ¢ fundamental para consolidar saberes emergentes da
pratica profissional. Mas a criagdo de redes colectivas de trabalho constitui, também,
um factor decisivo de socializagdo profissional e de afirmagio de valores proprios da
profissdo docente. O desenvolvimento de uma nova cultura profissional de

professores passa pela producao de saberes que déem corpo a um exercicio autbonomo
da profissao docente.
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Diante da relevancia da rede de trabalho colaborativo nas escolas, Buss e Giacomazzo
(2019) mencionam que o ensino colaborativo ¢ uma das tantas possibilidades de trabalho e
representa uma oportunidade de cooperagao entre docentes do ensino regular e especial, onde
ha uma corresponsabilidade de todos(as) os(as) envolvidos(as) no processo de ensino e
aprendizagem. Essa abordagem envolve o compartilhamento de tarefas, planejamento,
execucdo e avaliacdo de um grupo heterogéneo de estudantes, incluindo aqueles(as) com
deficiéncia. Para os autores, a inclusao escolar requer uma série de “mudancas nas praticas
pedagdgicas, na cultura, no curriculo, no planejamento de atividades e nos diversos olhares
dentro da escola, mas nem sempre os professores estdo dispostos a sairem de sua zona de
conforto para ousar esses desafios” (Buss e Giacomazzo, 2019, p. 659). Esses autores acreditam
que, através desse olhar, uma vez exercendo a pratica de trabalho colaborativo, os(as) docentes
podem conduzir os(as) educandos(as) a uma aprendizagem mais significativa.

Para Peixoto e Carvalho (2007), num contexto de trabalho colaborativo, os(as)
participantes ndo trabalham somente para atingir o objetivo do grupo, mas, de maneira
individual, cada participante, em sua individualidade, buscara alcangar, por si mesmo, o
objetivo consensual do grupo, resultando entdo na produgao coletiva dos resultados.

Os participantes, cada um por si, realiza o conjunto da tarefa com base nos recursos
disponiveis e se apoiando no grupo que se torna, ele também, um recurso. De alguma
forma, o grupo pode retomar a realizag@o da tarefa utilizando as contribui¢des de cada
um. A abordagem coletiva permite ao grupo atingir o objetivo e constituir-se em apoio
para o processo individual de cada um. A colaborag@o atua, assim, em dois processos:
do participante individual e do grupo. No contexto de uma tarefa colaborativa, o grupo
deve fornecer a cada participante uma parte de seus recursos e dar a ajuda de que ele

necessita para realizar sozinho a tarefa e atingir o objetivo (Peixoto; Carvalho, 2007,
p. 195).

Diante do exposto, podemos observar que essa busca individual ou coletiva pode
configurar-se como autoformag¢do, uma vez que entendemos que ¢ através dos processos de
autoformagao que os(as) professores(as) t€ém a oportunidade de adquirir embasamento para
realizarem um trabalho docente pautado na responsabilidade de ensinar, pois, conforme nos
aponta Mantoan (2003), “ensinar ¢ marcar um encontro com o outro, € a inclusdo escolar
provoca, basicamente, uma mudanca de atitude diante do outro” (Mantoan, 2003, p. 50). Desse
modo, o(a) docente passa a ser reconhecido(a) num grupo de educadores(as) como uma
referéncia, mas nao como o(a) tnico(a) professor(a) capaz de ensinar os(as) estudantes publico-
alvo da educacao especial.

Os(as) professores(as) envolvidos(as) no trabalho com os(as) estudantes do AEE nao
necessariamente deverdo ser especialistas em cada deficiéncia ou terem inimeras formagdes na

area da educacgdo especial e inclusiva, mas que, nesse processo, consigam fornecer subsidios
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suficientes para uma aprendizagem satisfatoria. Meireles (2025)%, aponta que ¢é possivel
observar, a partir da legislacdo consultada e discutida neste capitulo, a énfase na especializacao
docente para atender aos(as) estudantes com defici€éncia que se inserem no contexto escolar.
Isto reforca um movimento questionavel, que passa a oferecer um novo curso cada vez que,
aparece um novo diagnodstico, deixando evidente que a autora é contra esse processo crescente
de especializagdo docente. De acordo com Meireles (2025), € necessario formar professores(as)
para o trabalho docente como um todo, independente se ele(a) ira trabalhar com estudantes com
deficiéncia ou nao.

As leis, resolugdes, decretos e normativas citadas no decorrer do capitulo, evidenciam a
importancia de os(as) docentes buscarem por formacdo inicial, continuada e autoformagao,
onde essa busca assegura que o trabalho docente, possa ser realizado com qualidade, favoreca

instrumentos tedricos-metodologicos capazes de qualificar a atuacao docente.

2.2 - Os processos de autoformacio de professores(as) que trabalham com estudantes da

educacio especial e inclusiva: o que diz a literatura?

Para a maior compreensao de nosso objeto de estudo — os processos de autoformacgao
de professores(as) que trabalham com estudantes publico-alvo da educagdo especial —,
consideramos as lacunas indicadas na revisao de estudos, nas bases de dados, a saber: o Grupo
de Trabalho 15 - Educagdo Especial (GT 15); da Associacdo Nacional de P6s-Graduagdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd); na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes
(BDBTD); a Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES); ¢ a
Biblioteca Cientifica Eletronica online (Scielo), além de buscarmos o aprofundamento por meio
da literatura afinada ao nosso campo de estudo.

Dessa forma, trazemos aqui alguns aspectos/conhecimentos apresentados pela revisdo
dos estudos ja realizados e registrados nos bancos de dados. Em seguida, ampliamos a
discussdo, a partir de autores(as) como Shulman (2019), Mantoan (2015), Névoa (2002),
Perrenoud (2000), Pineau (1988) e Josso (2004), que versam sobre a formacdo de
professores(as), sobre a autoformagao e sobre a educacao especial.

Inicialmente, fizemos uma busca aleatoria, sem uma delimitagao temporal. Contudo, na

sequéncia da investigacdo, encontramos trabalhos que coincidiam com a instituicao, em 2008,

6 Informagao fornecida pela Profa. Dra. Gabriela Silveira Meireles durante a banca de qualificagdo de mestrado
de Naihara Peterli de Jesus, intitulada A4 autoformagdo integrada a educagdo especial: um estudo de processos
vividos por professoras do Atendimento Educacional Especializado na educa¢do basica, realizada na
Universidade Federal de Vigosa, em Vigosa, em 03 nov. 2025.
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da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva - PNEEPEI,
além de trabalhos produzidos mais recentemente. Entdo, tomando como ponto de partida a
PNEEPE], e visando atender aos objetivos desta pesquisa, o marco temporal que delimitamos
correspondeu ao periodo de 2008 até¢ 2022, ultimo ano em que encontramos pesquisas
relacionadas a nossa tematica sobre a autoformagao integrada a educagdo especial.

No site da Associacdo Nacional de Pos-Graduacao e Pesquisa em Educacao (ANPEd —
GT 15 — Educacao Especial), a partir da leitura dos trabalhos apresentados (titulo e resumo), no
periodo indicado acima, ndo foram encontrados estudos que abordassem a tematica investigada.

No site da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagcdes (BDBTD), a partir dos
descritores “educacdo especial” e “autoformac¢ao” foram encontrados 07 trabalhos, sendo 06
dissertagdes de mestrado e 01 tese de doutorado. Ao realizar a leitura dos resumos, constatou-
se que somente a tese de doutorado abordou as duas tematicas correlacionadas — a “educagao

especial” e a “autoformac¢ao” de professores.

Quadro 1 - Sintese dos resultados dos trabalhos encontrados no banco de dados da BDBTD

Tese
Titulo Autor Ano
Formagao de professores de alunos
com necessidades educacionais | Maria Aparecida de Menezes 2008
especiais no ensino regular

Fonte: Elaborado pela autora, 05 de fev. 2024.

No site de periddicos da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), a partir dos descritores “educacdo especial” e “autoformacao”, foram encontrados 16
trabalhos, sendo 14 dissertagdes de mestrado e 02 teses de doutorado. A partir da leitura dos
resumos, verificamos que apenas 03 trabalhos, entre eles 02 dissertagdes e 01 tese, vinham ao
encontro do nosso tema da autoformacdo, de modo a contribuir para a fundamentacio deste
trabalho. Foram encontrados 02 trabalhos que tratavam das duas tematicas investigadas nesta
pesquisa — a “educagdo especial” e a “autoformagdo”. Vale ressaltar que a tese encontrada na
CAPES ¢ a mesma que foi encontrada na BDBTD e que a mesma aborda as tematicas da

“educacado especial” e da “formacao de professores”, mas ndo a “autoformagdo”.
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Quadro 2 - Sintese dos resultados dos trabalhos encontrados no banco de dados da CAPES

Tese

Titulo Autor Ano

Formacao de professores de alunos com
necessidades educacionais especiais no | Maria Aparecida de Menezes 2008

ensino regular

Dissertacoes
Espacos de (auto)formacdo no contexto _ o
) ) Barbara Gai Zanini Panta 2022
escolar inclusivo
O uso das midias sociais na
autoformacdo do professor para atuar na . _
Agnes Harumi [amaguchi 2022

inclusdo de estudantes com transtorno do

espectro autista

Fonte: Elaborado pela autora, 05 de fev. 2024.

A mesma busca foi realizada no site da Scielo. O intuito era de ampliar o nlimero de
trabalhos que pudessem contribuir com a pesquisa. No entanto, observamos que ¢ escassa a
producdo de trabalhos que relacionam as duas tematicas (educagdo especial e autoformacao).
Utilizando os mesmos descritores, somente 01 artigo foi encontrado, intitulado “Tem um
estudante autista na minha turma! E agora? O diério reflexivo promovendo a sustentabilidade
profissional no desenvolvimento de oportunidades pedagogicas para inclusdo”, porém o foco
principal do artigo era avaliar por meio da andlise sistematica de contetido, trés praticas
pedagdgicas registradas conforme premissas € argumentos praticos no ensino com (Ciéncias
Bioldgicas) e sem (Psicologia) estudantes autistas. Nesse sentido, a proposta do artigo ndo
estava alinhada aos objetivos do nosso trabalho.

A tese intitulada “Formagdo de professores de alunos com necessidades educacionais
especiais no ensino regular” (Menezes, 2008) teve como objetivo analisar a formacao de
professores para trabalhar com alunos com Necessidades Educacionais Especiais no ensino
regular, na perspectiva da educagdo inclusiva. Considerou-se que a maioria significativa desses
professores fundamenta suas praticas pedagogicas em sua formagdo inicial, buscando por
formacgodes adicionais de acordo com as demandas especificas do seu trabalho. A pesquisa foi
realizada com professoras do Ensino Fundamental de uma unidade escolar no municipio de Sao

Paulo. Como resultado, a pesquisa apontou que a formacao inicial dos professores contribui
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pouco para a educagdo desse publico, ficando os(as) docentes responsaveis por seus processos
de formacao continuada e autoformacao.

A dissertacdo intitulada “Espacgos de (auto)formagdo no contexto escolar inclusivo”
(Panta, 2022) teve como objetivo conhecer como ocorrem os processos de autoformacao
docente de professores de educacdo especial, professores de sala de aula regular e equipe
gestora, a fim de que esse processo pudesse contribuir com a inclusdo escolar. A pesquisa
emergiu dos anseios da pesquisadora, como professora de educacdo especial na educagdo
basica, apds vivenciar desafios do trabalho colaborativo e da observacao da falta de espacos
para reflexdo e autoformacao entre os docentes na escola. Participaram da pesquisa 18 docentes
do ensino fundamental de uma escola estadual. Como resultado da pesquisa, verificou-se que
tanto os docentes quanto as equipes gestoras necessitam de formacdes continuadas na area da
educagao inclusiva (Panta, 2022). Isso ocorre no sentido de que essas formagdes possam trazer
mais subsidios para o trabalho docente colaborativo e para que o espaco da escola seja terreno
fértil para a autoformacdo docente, especialmente quando ¢ marcado pela livre expressdo e
participacdo dos seus integrantes. Como produto final da pesquisa, foi elaborado um
“Instrumento de (auto)formagdo docente”, moldes de um formulério, adaptavel a cada
realidade escolar, que teve como objetivo ajudar o(a) professor(a) de educacao especial ou outro
docente que pudesse utilizd-lo e ajuda-lo a identificar as necessidades e possibilidades, para
propor gradualmente processos de autoformagao, incentivando o ensino colaborativo.

A dissertacao com o titulo “O uso das midias sociais na autoformagdo do professor
para atuar na inclusdo de estudantes com Transtorno do Espectro Autista” (lamaguchi, 2022),
teve como objetivo investigar como as midias sociais podem contribuir no processo
autoformativo do professor que atua com estudantes com Transtorno do Espectro Autista. A
pesquisa foi realizada por meio de um formulario online, com participantes voluntarios e nao
identificados. A partir dos resultados da pesquisa e considerando as principais informagdes, foi
construido um blog, denominado “TEA na escola”. Teve como objetivo auxiliar professores
em suas praticas e intervencdes em sala de aula. Como resultado final, a pesquisa sugeriu que
as institui¢cdes de ensino pudessem explorar ainda mais o uso das midias sociais para fins
formativos, indicando que estas colaboram no processo autoformativo do professor, a fim de
que aperfeicoem suas praticas docentes junto aos estudantes.

A revisao de estudos desenvolvida e os resultados encontrados evidenciaram a urgéncia
de pesquisas voltadas para os processos de autoformagao. Quando se fala em formagao inicial,
continuada ou até mesmo autoformacdo, para favorecer as transformagdes necessarias,

percebemos que ainda ha lacunas que precisam ser revistas. A inclusdo de todos(as) os(as)
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estudantes nas escolas requer que seja garantido o acesso, a permanéncia, o desenvolvimento
e, sobretudo, que os profissionais possuam formacao académica inicial e continuada, para
garantir os direitos de aprendizagem que os(as) estudantes possuem.

Shulman (2019) diz ser essencial que, na base de conhecimentos da docéncia, os(as)
professores(as) possuam formagdo académica na area de ensino, a fim de compreenderem as
estruturas da disciplina, seus conceitos e principios. Além disso, essa formacgao ¢ crucial para
assimilar as ideias e habilidades essenciais do campo educacional. O autor complementa que
“com uma visao ampla e profunda da area, o professor ¢ capaz de identificar as diferentes
formas de acessar o conhecimento - fator fundamental para constru¢do da aprendizagem”
(Shulman, 2019, p. 4). Segundo ele, a formacao deve ser integrada de maneira sistematica ao
ensino, o que requer que futuros docentes incorporem, em sua formagdo académica,
experiéncias relacionadas aos processos de escolarizagdo, ensino e aprendizagem. O(A)
docente precisa ter familiaridade com o que vai ensinar, com as instituigdes de ensino e,
sobretudo, com o curriculo. E isso s6 acontece se forem articulados todos esses aspectos durante
sua formacao académica (Shulman, 2019).

Desse modo, Freire (1996) pontua que ensinar exige muitas caracteristicas importantes.
Dentre elas, destacam-se trés: liberdade, pesquisa e autoridade. Uma vez que o individuo busca
por determinada formacdo em alguma area do seu interesse; ele tem (liberdade) para essa
escolha. A partir do momento em que esse individuo busca conhecimento, ele se assume “como
pesquisador”, pois “faz parte da natureza da pratica docente a indagac¢ao, a busca, a (pesquisa)”
o que lhe trara autonomia (autoridade) na sua pratica docente (Freire, 1996, p. 16). Agir com
autoridade implica agir com convic¢do. Contudo, alcancar esse nivel ndo ¢ tarefa facil, ndo
existem atalhos. E necessario trilhar os caminhos da formacfo inicial, continuada ¢ a busca
constante por processos de autoformagao.

Mantoan (2015) observa que, em sua formagdo inicial, os(as) professores(as) podem
aprender de maneira fragmentada e, quando levam seus conhecimentos para a sala de aula, ndo
conseguem obter resultados positivos. Na grande maioria das vezes, os(as) professores(as) estao
adaptados(as) a realizarem o mesmo trabalho e, quando sdo submetidos a novos formatos de
ensino, como, por exemplo, a educagao inclusiva, eles tendem a rejeitar essas propostas, pois
“0 novo” acaba rompendo com o trabalho pratico que aprenderam a realizar em suas salas de
aula.

Muitos(as) professores(as) t€ém concepgdes enraizadas e sdo resistentes a novas praticas
pedagdgicas e isso dificulta a inovacao na educacdo. A ideia do habitus, (Bourdieu, 1983),

ressalta que € possivel o(a) professor(a) moldar a sua pratica. Setton (2002), expde que o habitus
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ndo deve ser visto como algo imutavel e sim como um sistema em constante construcdo, aberto
e sujeito a novas experiéncias. Pode ser entendido como um sistema de disposi¢cdes que
favorece a reflexdo e a consciéncia das praticas, conforme as condi¢des o permitir. Portanto, ao
compreender que o habitus pode influenciar a pratica docente, os(as) professores(as) podem ser
mais conscientes das suas disposi¢des, buscando atender as necessidades que os(as) estudantes
possuem e promovere uma educagdo mais equitativa, além de buscar por processos de formacao
continuada e autoformacgao.

A formacgao continuada ¢ vista como um desafio para uma escola inclusiva. Para
Mantoan (2006), ¢ imprescindivel que os(as) professores(as) tenham dominio dos
conhecimentos pedagogicos, para assim desenvolverem praticas pedagogicas capazes de
ensinar, planejar e avaliar o ensino para seus/suas estudantes. E necessario repensar essa pratica
pedagdgica, para tornar o processo educativo possivel, construindo caminhos que contemplem
todos os sujeitos que nele estdo inseridos. Moreira (20120) aponta que os(as) professores(as)

precisam estar mais bem preparados para lidarem com esta clientela, uma vez que
todas as escolas sdo consideradas inclusivas e, por for¢a da lei, s3o obrigadas a atender
todos os tipos de alunos sob pena de responderem por pratica de exclusdo e
preconceito. Embora os programas de atendimento ao aluno com desenvolvimento
atipico buscam resguardar uma série de direitos e conquistas destes estudantes, nada

adianta se ndo estiverem preparados e que tenham dominio de sala de aula em todos
os aspectos (Moreira, 2012, p. 170).

;.

Nessa perspectiva, ¢ importante pensar no processo de formacdo continuada de
professores(as) numa perspectiva diferente, levando em conta seus proprios saberes € com o
proposito de eliminar barreiras (Novoa, 2002). Para o autor, a formacao continuada serve para
uma mudanga educacional, para uma redefini¢io do que é ser professor(a). E essencial que os
espacos de formacao ndo sejam espagos isolados, mas integrem-se a um corpo profissional e a
estrutura organizacional da escola. Quando se fala em formagdo continua de professores(as)
dentro do espaco escolar, entende-se que sdo construidos nesses espacos processos de
autoformacdo docente, acontecendo dentro da prépria escola, entre pares, considerando os
conhecimentos pedagdgicos de toda a equipe escolar.

Perrenoud (2000), enfatiza que, quando o professor deseja que haja mudangas em sua
pratica, ele ndo quer somente participar de uma formagdo continuada e sim autoformar-se.
Nesse sentido,

[...] formar-se ndo € — como uma visao burocratica poderia, as vezes, fazer crer — fazer
cursos (mesmo ativamente); ¢ aprender, € mudar, a partir de diversos procedimentos

pessoais e coletivos de autoformagdo; entre esses procedimentos, podem-se
mencionar a leitura, a experimentacdo, a inovacdo, o trabalho em equipe, a
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participagdo em um projeto de institui¢do, a reflexao pessoal regular, a redagao de um
jornal ou a simples discussdo com os colegas (Perrenoud, 2000, p. 160).

Para Pineau (1988), a autoformagdo representa uma dupla apropriagdo do poder
formativo, no sentido de “tomar em maos esse poder — tornar-se sujeito —, mas ¢ também aplica-
lo a si mesmo: tornar-se objeto de formacao para si mesmo” (Pineau, 1988, p. 95). A partir dai,
cria-se um cendrio proprio, que possibilita ao sujeito transformar-se e perceber-se como um
objeto especifico entre os demais objetos, permitindo, assim, “diferenciar-se, refletir-se,
emancipar-se e autonomizar-se: numa palavra, autoformar-se” (Pineau, 1988, p. 95).

Entende-se que o processo autoformativo ¢ bastante significativo para os(as) docentes.
Josso (2004) entende que a autoformagao € um processo que envolve comprometimento pessoal
e afetivo, pois envolve experiéncias pessoais e desafios da vida cotidiana, oportunizando, assim,
a busca por conhecimento. Professores(as), no decorrer do dia a dia, enfrentam demandas
complexas e a autoformacgao desses(as) profissionais que atuam com os(as) estudantes publico-
alvo da educagdo especial tem grande relevancia em sua carreira, pois €sse processo €
substancial e impacta diretamente na eficacia profissional, na maneira como sao abordados os
desafios especificos e na promog¢do de uma pratica pedagdgica eficiente.

O processo de autoformagao pode ser compreendido como um componente essencial,
pois influencia positivamente a qualidade do ensino, além de permitir que os(as) professores(as)
se mantenham atualizados(as) e aprimorem suas praticas docentes. Considerando que cada
estudante possui caracteristicas singulares, torna-se necessario o desenvolvimento de
planejamentos especificos para cada aula. Nesse contexto, a autoformagdo contribui para que
os(as) professores(as) desenvolvam competéncias especificas, necessarias ao enfrentamento
aos desafios proprios da educagdo especial.

De acordo com Silva (2006, p. 144), essas competéncias podem ser compreendidas “[...]
como a demonstracgdo, dentro de situagdes concretas, de dominio de saberes e de habilidades,
apreendidos e aprendidos, promovendo a capacidade de inovar com autonomia nas decisdes €
acoes”. Além disso, professores(as) que buscam se autoformar podem contribuir com seus
pares, tornando-se participantes ativos(as), enriquecendo a area com sua experiéncia pratica,
aprimorando suas habilidades e conhecimentos e proporcionando ricas experiéncias de
aprendizagem para seus estudantes.

Caminhamos agora para o proximo capitulo, que trara a autoformacdo como um
caminho complementar na formacao docente, caminho este que pode ser trilhado pela propria
necessidade dos(as) docentes de construir novos conhecimentos, pautados na busca pessoal pela

reconstrucdo de seus saberes e de suas praticas.
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CAPITULO 3

AUTOFORMACAO DOCENTE: DIMENSAO CONCEITUAL E TEORICA

Sabemos que mais importante que formar é formar-se;
que todo conhecimento ¢ autoconhecimento e que toda
formagdo é autoformagdo.” (Novoa, 1995)

De onde vem o conceito de autoformacao? A autoformagdo docente fica evidente na
territorialidade dos anos 1980. Acontece nesse momento uma mudanga no ambito da formacgao
pedagdgica, manifestando assim, as historias de vida e a formacdo como uma nova fase
epistemologica e linguistica das Ciéncias Sociais (Novoa, 1992).

Essa mudanca, que agora acontece nas Ciéncias Sociais e Humanas, nos apresenta um
novo modo de formagdo, que se da através de produgdes subjetivas e, nesse momento, a busca
pela autoformacgao e pelas produgdes dos docentes ganham centralidade nos debates educativos,
mostrando que o professor possui agora lugar de autoria e fala (De Abreu; Nobrega-Therrien;
Therrien, 2022).

De acordo com Pineau e Marie-Michele (1983), a autoformacgao ¢ compreendida como
um processo voltado a construgao da autonomia do sujeito em seu percurso educativo. Dessa
forma, o(a) docente passa a exercer protagonismo sobre sua trajetoria formativa, assumindo a
responsabilidade pela conduc¢do de seu proprio processo de formagdo. Nesse sentido,
Dumazedier (1980), concorda que a autoformacao, nada mais ¢ do que o refor¢o do desejo dos
sujeitos em buscar, cada vez mais, eles mesmos, os seus proprios processos educativos. Sendo
mais enfatico, o autor revela que “a autoformacao coletiva ou individual de uma pessoa supde
uma autolibertagdo dos determinismos cegos, fonte de esteredtipos, de ideias feitas e de
preconceitos, produzidos pela estrutura social” (Dumazedier, 1980, p. 80).

Em 1988, Antonio Névoa e Matthias Finger, publicaram uma valiosissima obra,
intitulada O método (auto)biogrdfico e a formagdo, onde Gaston Pineau escreve o capitulo, 4
autoformagdo no decurso da vida: entre a hetero e a ecoformagdo, mostrando que cada pessoa
possui o seu proprio poder de formacao e enfatizando que essa formagdo ocorre em triade: a da
acdo dos outros (heteroformacao), a do meio ambiente (ecoformacdo) e a da autoformagdo
(Pineau, 1989). Segundo este autor, isso torna o decurso da vida mais complexo, criticando as
vertentes mais unidimensionais desse processo formativo.

De outro modo, o desenvolvimento da autoformagdo pode ser visto como um

investimento na propria capacidade de aprendizagem, em que cada sujeito vai construindo seu
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processo de autonomizagio’, ou seja, cada um vai construindo sua propria forma de desenvolver
a formacgao em relacdo a sua identidade docente, assumindo responsabilidades e apropriando-
se de sua propria histéria por meio do encontro com o outro (De Abreu; Nobrega-Therrien,;
Therrien, 2022).

O processo formativo, de acordo com Maciel (2003), vai além da graduacdo e das
inimeras formagdes continuadas realizadas ao longo da trajetoria de cada professor(a).
Autoformar-se é uma busca intencional do aprimoramento dos estudos. E uma procura
incessante pelo conhecimento que outrora ndo aconteceu. E um “espaco de formagio docente
que precisa ser revisto e mais bem investigado” (Maciel, 2003, p 2).

A autoformacdo pode contribuir para a resolucdo de questdes existenciais e
profissionais, uma vez que se constitui como um processo que depende da disposicao do(a)
docente em assumir a condug¢ao de sua propria formagao. Nesse sentido, ela caracteriza-se como
vinculo, adesdo, e esfor¢o para alargar as inimeras possibilidades de aprendizagem (Menezes,
2008). Para o(a) professora(a), isso implica manter uma postura permanente por
conhecimentos, estudos e reflexdes sobre a propria pratica. Nessa perspectiva, a autoformagao
pode ser compreendida como um processo continuo de desenvolvimento profissional,
estreitamente relacionado a pesquisa e a produgdo de saberes docentes. Como afirma Freire
(2001, p. 32), “faz parte da natureza da pratica docente a indagagao, a busca, a pesquisa. O que
se precisa ¢ que, em sua formagdo permanente, o professor se perceba e se assuma, porque
professor, como pesquisador”. Assim, a autoformacao fortalece o protagonismo docente ao
reconhecer o(a) professor(a) como sujeito(a) ativo(a) na construgdo de sua trajetoria formativa.

Adentrando um pouco mais sobre o conceito de autoformagdo, vamos nos apoiar em
Josso (2004). A autora faz uma andlise sobre os trabalhos desenvolvidos coletivamente e que
vem ao encontro das experiéncias pessoais, de cada professor(a), tornando-os muito mais
significativos. Josso (2004) vé a autoformagdao como empenho pessoal e afetivo, entrelacando
os saberes e a resolu¢do de problemas do dia a dia. E isso ¢ nomeado pela autora como “busca
de conhecimento”. De acordo com Josso (2004), esse tipo de formagdo pode reconfigurar o
modelo de formacao, pois leva em consideracao as proprias experiéncias de cada docente nesse
processo.

Considerar como cada um constrdi o seu conhecimento no processo de formagao, como
sd0 os aspectos autobiograficos de cada docente, ¢ muito importante, pois, de acordo com Josso

(2004, p. 171), “esta metodologia favorece um conjunto de aprendizagens que vao muito além

" De acordo com Pineau, autonomizagio pode ser compreendida como “a nogdo de poder, o poder de si mesmo de
estabelecer as proprias normas, as proprias leis” (Pineau; Marie-Michéle, 1983, p. 75, tradug@o nossa).
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de um processo de conhecimento de si no registro psicologico”. Assim sendo, ¢ necessario
considerar aqui as vozes dos(as) professores(as), suas trajetorias, suas angustias, suas
experiéncias tanto pessoais quanto profissionais, que vao muito além da sala de aula.

Dessa forma, Josso (2007) propde que os processos de formacao docente devem deixar
de ser individualistas, de estar num lugar de competicao e passar para um lugar de socializagao,
de estreitar lacos, levando em consideragdo o ser que esta em formagao.

O processo de formagao que caracteriza o percurso de vida de cada um permite trazer
a luz, progressivamente, o ser-sujeito da formacdo, vé-lo tomar forma
psicossomaticamente, psicologicamente, sociologicamente, economicamente,
culturalmente, politicamente, espiritualmente, numa sébia e singular teia, produzindo
assim um motivo unico (“peca unica” nas artes visuais). A consciéncia de ser
(ativamente ou passivamente) sujeito de sua historia, através de todos os ajustes que
foi preciso fazer, permite ter a medida do que estd em jogo em toda a formagdo: a
atualizagdo do sujeito num querer e poder ser e vir-a-ser € sua objetivacdo nas formas

socioculturais visadas, as que ja existem ou as que ele tiver que imaginar (Josso, 2007,
p. 423).

Nesse sentido, a autoformacao docente pode ser considerada como um processo muito
mais significativo para os(as) docentes quando eles(as) vao ao encontro desse conhecimento. E
muito mais valioso do que fazer formagdes por fazer e participar de cursos de capacitacdo de
forma imposta por quem as vezes ndo esta inserido no contexto educacional. O conhecimento
descontextualizado, sem uma abordagem que tenha relacdo com o trabalho docente, pode ter
um resultado bastante negativo.
Gatti (2013) aponta que todo docente tem o direito de uma formacao adequada, ou seja,
que tenha qualidade educativa.
A preocupagdo com a educacdo escolar, com a escola, nos reporta a pensar em
pessoas, em relagdes pedagdgicas intencionais, portanto, em profissionais bem
formados para isso, dentro das novas configuragdes sociais e suas demandas;
profissionais detentores de ideias e praticas educativas fecundas, ou seja, preparados
para a agdo docente com consciéncia, conhecimentos e instrumentos. A educagao
escolar ¢ um processo comunicacional especifico que, para atingir suas finalidades,
requer formas didaticas que possam dar suporte adequado a aprendizagens efetivas a

grupos diferenciados de estudantes, em idades diferenciadas de seu desenvolvimento
(Gatti, 2013, p. 54).

Conforme Gatti (2013), em suas diversas formacdes, no decorrer de sua trajetoria
docente, cada docente vai construindo suas praticas educativas, se apoiando em seu dominio de
conhecimentos, na sensibilidade cognitiva, na capacidade de escolhas pedagogico-didaticas e,
por fim, se apoiando em atitudes éticas entre os pares. Sendo assim, cada docente vai buscar
por processos formativos que se baseiam em suas acdes pedagogicas, fazendo da pratica o

principal motivo de busca pessoal por conhecimento.
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Nesse contexto, Menezes (2008) enfatiza que, embora a autoformacgao seja um processo
auténomo, oriundo da tomada de decisdo do proprio sujeito, demanda intencionalidade. Além
disso, a iniciativa individual em buscar pela autoformacao nao pode ser vista como um processo
isolado, pois o meio social, economico, cultural e politico onde esse sujeito esta inserido pode
influenciar nessa tomada de decisdao (Menezes, 2008).

Conforme os anos vao passando e os(as) docentes vao amadurecendo profissionalmente,
os interesses pela aprendizagem vao ao encontro de suas praticas docentes. Se apropriar de um
conhecimento ¢ saber responder aos desafios da realidade (Menezes, 2008). Para Charlot
(2000), “a relagdo com o saber ¢ relagdo de um sujeito com o mundo, com ele mesmo e com o0s
outros. E relagio com o mundo como conjunto de significados, mas, também, como espaco de
atividades, e se inscreve no tempo” (Charlot, 2000, p. 78).

Duran (2009) aponta que a autoformacao ¢ entendida como processo de apropriagao e
reapropriacdo individual da propria formagdo e acrescenta, ainda, que “ao atribuir ao sujeito
um lugar central no processo formativo, a autoformagado se constitui como um dos processos
formativos fundamentais” (Duran, 2009, p. 22). Nesse sentido, direciona o nosso olhar para
entender que a autoformagao de professores ¢ desenvolvida em uma perspectiva dinamica,
utilizando uma abordagem autobiogréfica, sendo o professor o sujeito central desse processo
formativo e ndo visto como objeto de conhecimento (Duran, 1999).

Para Duran (2009), os processos formativos podem ser entendidos como processos
formais e ndo formais que se desenvolvem ao longo do tempo. Em se tratando da formagao de
professores(as), ela deve se dar por meio da formagao inicial e da formagao continuada. Para a
autora, o que realmente importa

¢ pensar no lugar do sujeito no processo formativo, com vistas a sua autoformacao.
Atribuir a pessoa um papel central no processo formativo €, entdo, considerar uma
formacdo de si proprio por si proprio. Ou seja, trata-se de considerar processos que
exigem do sujeito a apropriagdo do poder de se formar, para tornar-se o “autor da

produgdo de si”. Trata-se, entdo, de uma perspectiva processual, de autoformacao
(Duran, 2009, p. 31).

Duran (2009, p. 33), vai dizer que, ao atribuir um lugar central ao sujeito em seu
processo formativo, “é possivel dizer que também se estabelece uma nova relagdo com o saber,

o que pode significar a conquista de uma identidade pessoal situada social e historicamente”.

A identificacdo de experiéncias formadoras, a discussdo do proprio processo de
autoformagdo, em suas relagdes com espagos instituidos ou nado como formadores,
pode significar a constitui¢ao, no singular, do universal/social. De modo consciente e
reflexivo, evidencia-se a tessitura do percurso da autoformacdo, considerando a
narrativa formativa, sendo possivel identificar experiéncias formadoras, momentos de
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autoformacgao e de constatacdo de que foram influéncias vividas nos diversos espagos
instituidos, em aproximag¢do com a docéncia (Duran, 2009, p. 33).

Perrenoud (2000) destaca a importancia de desenvolver competéncias para que o ato de
se formar seja um importante aporte para a reflexdo e para a mudanca. A mudanga ocorre dentro
do proprio espaco da escola, se os(as) docentes se envolverem, de maneira pessoal ou coletiva,
no processo de autoformacdo, buscando refletir sobre as dificuldades, as possibilidades e os
desafios que envolvem as suas praticas educativas, articulando-as a realidade onde estdo
inseridos.

Por outro lado, as competéncias ndo devem ser esquecidas por parte dos(as) docentes.
Perrenoud (2000) relata que:

Uma vez construida, nenhuma competéncia permanece adquirida por simples inércia.
Deve, no minimo, ser conservada por seu exercicio regular. [...] Ndo sdo pedras
preciosas que se guardam em um cofre onde permaneceriam intactas, a espera do dia
em que se precisasse delas. [...] Certamente, apds um periodo sem pratica, como a
natacdo ou a bicicleta, elas “voltam”. No entanto, uma competéncia que supde uma

nova aprendizagem ndo estd disponivel para dar conta das situacdes presentes, nao
passa de uma promessa de competéncia (Perrenoud, 2000, p. 155).

Com o passar dos anos, novas concepcoes de ensino vao surgindo, materiais didaticos
mudam de tempo em tempo, iniciam-se programas educacionais que devem ser seguidos e,
assim, nos deparamos com novas situagdes no ambiente escolar, de modo que o campo de
atuacdo pode permanecer imprevisivel em algum determinado tempo (Silva, 2019). Assim,
percebemos que nossas praticas pedagogicas de ensino precisam ser revistas, como aponta
Perrenoud, indicando a necessidade de “uma renovacao, um desenvolvimento de competéncias
adquiridas em formagao inicial e, as vezes, a construcao, senao de competéncias inteiramente
novas” (Perrenoud, 2000, p. 158). Essa percep¢ao deve ser vista pelo(a) docente como um
compromisso de buscar por uma formagdo continuada e autoformativa, visando atender as
transformagdes impostas naquele momento vivido.

Alarcdo (2022), nesse sentido, sinaliza sobre os mecanismos de autoaprendizagem,
sobre a necessidade de estar em busca constante de aprimoramento e sobre a importancia do
trabalho colaborativo, para que cada docente possa se conhecer e desenvolver suas capacidades
existenciais.

Valoriza-se a curiosidade intelectual, a capacidade de utilizar e recriar o
conhecimento, de questionar e indagar, de ter um pensamento proprio, de desenvolver
mecanismos de autoaprendizagem. Mas também a capacidade de gerir a sua vida
individual e em grupo, de se adaptar sem deixar de ter a sua propria identidade, de se
sentir responsavel pelo seu desenvolvimento constante, de lidar com situagdes que

fujam a rotina, de decidir e assumir responsabilidades, de resolver problemas, de
trabalhar em colaborag@o, de aceitar os outros. Deseja-se ainda dos cidadaos (...) que
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sejam capazes de comunicar e interagir, ¢ que desenvolvam a capacidade de
autoconhecimento e autoestima (Alarcdo, 2022, p. 26).

O desenvolvimento dessas capacidades pode levar o docente a realizar a pratica
autoformativa, pois ¢ analisando a sua propria docéncia que ele ird encontrar subsidios para
enfrentar os desafios existentes no universo escolar (Silva, 2019). Sobre o desenvolvimento de
competéncias e o processo de autoformacao, Perrenoud (2000, p. 159) aponta que, “se os
professores tém interesse em saber analisar e explicitar suas praticas, ndo ¢, de inicio, para
desempenhar seu papel nos dispositivos de formacdo continua. Essa competéncia €, na
realidade, a base de uma autoformagdo”. Partindo desse pressuposto, podemos perceber que a
autoformagao faz parte do dia a dia do(a) professor(a), de como ele(a) realiza sua pratica,
construindo o seu fazer pedagogico.

Para sabermos como se d4 o processo de autoformacdo das professoras entrevistadas,
ouvimos as suas narrativas e as suas historias de vida, que chegaram até os nossos ouvidos
carregadas de emogao, de situacdes de sucessos e insucessos, angustias, vivéncias e desafios.
Desse modo, Reis (2008) nos diz que:

Os professores, quando contam histérias sobre algum acontecimento do seu percurso
profissional, fazem algo mais do que registar esse acontecimento; acabam por alterar
formas de pensar e de agir, sentir motivag@o para modificar as suas praticas ¢ manter
uma atitude critica e reflexiva sobre o seu desempenho profissional. Através da
construgdo de narrativas os professores reconstroem as suas proprias experiéncias de
ensino e aprendizagem e os seus percursos de formagao. Desta forma, explicitam os

conhecimentos pedagogicos construidos através das suas experiéncias, permitindo a
sua analise, discussdo e eventual reformulagdo (Reis, 2008, p. 4).

Diante do exposto acima, Reis (2008) nos faz entender que, através do processo das suas
narrativas, os(as) professores(as) podem mudar de estratégia, lancar um novo olhar sobre suas
atitudes e reconstruirem seus caminhos pedagogicos. De acordo com Galvao (2005, p. 329), a
narrativa tem “sempre associado um carater social explicativo de algo pessoal ou caracteristico
de uma época”. Nesse sentido, a autora refere-se ao estudo das diferentes maneiras pelas quais
os seres humanos experienciam o mundo. Além disso, a narrativa pode ser entendida como um
processo de interagdo com o outro, contribuindo para a compreensao do papel que cada um(a)
exerce na vida do outro.

Ao compreender a narrativa como um meio ou recurso a partir do qual as pessoas
possam expressar as suas memorias e percepgdes, comecgaremos a percorrer os caminhos que
nortearam esta pesquisa. Apresentaremos, no proximo capitulo, como foi desenvolvida a
pesquisa, a abordagem metodologica utilizada, o locus de desenvolvimento, as participantes

envolvidas, a produ¢do e analise dos dados.
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CAPITULO 4
CAMINHOS METODOLOGICOS PERCORRIDOS NA PESQUISA

O presente trabalho buscou compreender a pratica da autoformagdo de professoras da
educagao especial e sua contribui¢cdo para o processo de desenvolvimento profissional, uma vez
que esse processo autoformativo pode ser de grande significancia para o(a) professor(a), quando
acontece dentro do seu proprio espaco de trabalho. Foram pesquisadas as diversas perspectivas
que englobam a autoformacao, além de compreender como a legislagdo brasileira tem
mobilizado as docentes a buscarem por formagdes, procurando entender como as professoras
se mobilizam para se autoformarem, além de identificar quais fatores desencadeiam os
processos de autoformacao e se esses processos tém contribuido para sua pratica pedagdgica e
para o seu desenvolvimento profissional de ser educadora.

Este capitulo ira descrever como foi desenvolvida a pesquisa e quais caminhos
metodoldgicos percorremos, a fim de responder as nossas inquietagdes que se consolidam nas
seguintes questdes: Quais processos de autoformacao as professoras que atuam na modalidade
da educagao especial t€ém vivenciado? Que fatores desencadeiam tais processos € quais sao as
contribuigdes para as suas praticas docentes e para o seu desenvolvimento profissional?

A abordagem metodoldgica escolhida foi a qualitativa. Segundo Gatti (2006), a selega@o
da abordagem para um problema de pesquisa estd vinculada aos objetivos propostos, a
formulagdo do problema e a meta desejada em relagdo aos resultados. Para a formulacao de um
problema, o(a) pesquisador(a) deve estar familiarizado com o que pretende estudar. Somente a
partir dai € possivel definir os objetivos, as perguntas e a justificativa. De acordo com Creswell
(2014), na pesquisa qualitativa os(as) pesquisadores(as) costumam obter os dados no ambiente
onde o problema de pesquisa ocorre. As informacdes sdao coletadas diretamente dos(as)
participantes, observando seus comportamentos e interagdes ao longo desse processo, onde o(a)
pesquisador(a) desempenha um papel fundamental na coleta de dados.

Para trilhar os caminhos da pesquisa, foram necessarios alguns momentos. O primeiro
foi a apresentagdo do projeto para as professoras que trabalham com os(as) estudantes publico-
alvo da educacao especial, que aconteceu na propria escola, em hordrio marcado pela diregao,
com o objetivo de apresentar o projeto na integra. Logo em seguida, quem manifestou interesse
em participar da pesquisa, respondeu a um questionario e as respostas das participantes que
mais se afinaram com os objetivos da pesquisa foram convidadas a participar do segundo
momento, que foi a entrevista narrativa, onde foram ouvidas as vozes de quem tanto contribuiu

para esta pesquisa. O terceiro momento foi a analise dos dados.
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Para dar sequéncia aos proximos passos ¢ necessario conhecer o caminho que foi

percorrido.
4.1 - O locus de desenvolvimento da pesquisa

O locus da pesquisa foi uma escola da rede publica estadual de Minas Gerais,
reconhecida por ser referéncia no Atendimento Educacional Especializado e ter um quantitativo
expressivo de estudantes que possuem algum tipo de deficiéncia matriculados, bem como de
professoras que atendem a esses estudantes, totalizando 51 alunos, 39 professoras de apoio e 2
professoras que atuam na sala de recursos multifuncional. O nome da escola foi preservado e a
identidade das participantes tratada com padrdes profissionais de sigilo e confidencialidade, em
conformidade com a legislagdo brasileira, especialmente a Resolug¢do n® 466/2012 do Conselho
Nacional de Satde. As informagdes foram utilizadas exclusivamente para fins académicos e
cientificos.

A escola fica localizada na regido central de um municipio mineiro, atendendo a 1.140
alunos, distribuidos em quatro modalidades de ensino: Fundamental 1 (1° ao 5° ano),
Fundamental II (6° ao 9° ano), Ensino Médio e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). A escola
funciona nos turnos matutino (597 alunos), vespertino (496 alunos) e noturno (47 alunos). Tém
um total de 37 turmas distribuidas em: 10 turmas de Ensino Fundamental (anos iniciais), 13
turmas de Ensino Fundamental (anos finais), 11 turmas de Ensino Médio e 3 turmas de
Educagao de Jovens e Adultos (EJA). O transporte escolar, na ultima listagem, era utilizado por
178 alunos. Em relagdo ao IDEB (indice de Desenvolvimento da Educagéo Basica), a escola,
em 2023, alcangou um indice de 6,3 para os anos iniciais, 5,4 para os anos finais e 5,0 para o
Ensino Médio. O indice socioecondmico da escola € considerado alto, o nivel de escolaridade
dos pais varia entre o Ensino Médio completo, o Ensino Superior incompleto e o Ensino
Superior completo. O Projeto Politico Pedagogico e o Regimento Escolar estavam sendo
atualizados no momento da pesquisa junto a escola.

Quanto a estrutura fisica, a escola possui 1 quadra coberta, 1 quadra descoberta, 1
laboratorio de ciéncias, 1 laboratorio de informatica, 1 biblioteca, 1 sala de recursos, dire¢ao,
supervisao, secretaria, 17 salas de aula, 2 salas de professores, 2 almoxarifados, 1 cozinha, 8
banheiros e 1 lavanderia.

A amostra foi definida apds a resposta ao questionario, considerando alguns critérios
mencionados mais adiante, o que encontra respaldo na “Carta Circular n® 110-SEI/2017-

CONEP/SECNS/MS”, de 08 de dezembro de 2017, que trata do “preenchimento da Plataforma
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Brasil (versdo atual) em pesquisas com metodologias proprias das areas de Ciéncias Humanas

e Sociais — carta elaborada pela Instdincia CHS/CONEP em 26/10/2017”.
4.2 - Primeiro momento: o questionario de caracterizacio das participantes

Inicialmente, o projeto de pesquisa foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisa com
Seres Humanos (CEP) da UFV. Apds a sua aprovagdo, em novembro de 2024, sob o nimero
de registro CAAE: 82113024.4.0000.5153, iniciamos a coleta dos dados. As participantes que
concordaram em participar da pesquisa assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE)?, conforme orientagdo do CEP.

A utilizagdo do questionario como instrumento de pesquisa, de acordo com Gil (2002),
¢ uma técnica que pode atingir um nimero expressivo de pessoas, ndo exigindo treinamento de
pessoal, constituindo-se como um meio rapido € menos oneroso para a obtencdo de
informacgdes, permitindo que os(as) entrevistados(as) respondam no momento que julgarem
mais propicio, além de assegurar que as respostas sejam andonimas, sem a exposi¢cao dos(as)
pesquisadores(as) a influéncia das caracteristicas pessoais do(a) entrevistado(a).

A elaboragao do questionario seguiu uma ordem, para que as participantes pudessem
refletir sobre o assunto abordado na pesquisa, apresentando questdes claras, objetivas e
sucintas. Além disso, consistiu basicamente em “traduzir os objetivos especificos da pesquisa
em itens bem redigidos”; todavia, “é possivel, com base na experiéncia dos pesquisadores,
definir algumas regras praticas a esse respeito”, (Gil, 2002, p. 116). Abaixo estdo descritas
segundo Gil (2002), algumas das regras que foram utilizadas na elaborag¢ao do questionario:

devem ser incluidas apenas as perguntas relacionadas ao problema proposto;
devem ser evitadas perguntas que penetrem na intimidade das pessoas;

as perguntas devem ser formuladas de maneira clara, concreta e precisa;

as perguntas devem referir-se a uma unica idéia de cada vez;

0 questionario deve ser iniciado com as perguntas mais simples e finalizado com as
mais complexas. (Gil, 2002, p. 116).

Para o delineamento do estudo, buscamos compor o grupo de participantes da pesquisa
com professoras com perfis diferenciados, de acordo com os critérios de inclusao, sendo eles:
professoras com licenciatura, que atuassem no Ensino Fundamental ou Médio em escola
publica e que trabalhassem diretamente com estudantes publico-alvo da educagdo especial; que
possuissem, no minimo, 2 anos de experiéncia na area da educagdo especial; que tivessem

vivenciado algum processo de autoformacdo integrado a educagdo especial; que ja houvessem

8 Ver apéndice A.
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participado de grupos de estudo sobre praticas pedagdgicas em educacdo especial; e que
tivessem vivido experiéncias de trabalho colaborativo na educagao especial.

Foi realizada uma reunido com a direcdo, a supervisdo e as professoras da educacao
especial, para apresentarmos o projeto e verificarmos a disponibilidade em participarem da
pesquisa. Nessa reunido, foram abordados os seguintes pontos: apresentacdo do projeto,
explicagdo detalhada, destacando a defini¢do de autoformacdo, os objetivos da pesquisa, a
descricdo da metodologia proposta, incluindo as técnicas de coleta de dados (questionario e
entrevista narrativa) e a duracao prevista do estudo, além do esclarecimento sobre o papel das
professoras na pesquisa e o tempo estimado de participagdo. Por fim, foi aberto um momento
para perguntas, para que as professoras pudessem expressar as suas duvidas.

O questionario’ continha questdes abertas e de multipla escolha, com um tempo de
duragdo previsto para 15 minutos. O questionario foi entregue no formato impresso e
presencialmente a cada participante, que pode respondé-lo no momento que fosse mais
propicio. Das 24 professoras participantes da reunido, 17 manifestaram interesse em participar
da pesquisa. No entanto, das 17 professoras, tivemos a resposta de apenas 09 participantes ao
questionario. Apds responderem ao questionario, as respostas das professoras foram
categorizadas em fun¢do das informagdes compartilhadas. Aquelas respostas que mais se
afinaram com os objetivos desta pesquisa, foram selecionadas e as participantes convidadas

para participarem da proéxima etapa, a entrevista narrativa.
4.3 - Segundo momento: a entrevista narrativa

Apos serem identificadas, as participantes foram selecionadas para o segundo momento,
a entrevista narrativa. Das 09 professoras, que responderam ao questionario, somente 05
professoras foram selecionadas para comporem as vozes da pesquisa nas entrevistas narrativas.

As entrevistas'® foram realizadas de forma individual e presencial, aplicadas no espago
da escola, dentro de uma sala de aula e com a autorizagdo institucional. Os encontros para a
realizacdo das entrevistas narrativas foram marcados em data e horario negociados com as
participantes. Com consentimento, as entrevistas foram gravadas para posterior transcri¢cao dos
dados. No entanto, ¢ importante destacar que os arquivos de 4udio obtidos por meio das

gravagoes nao serdo divulgados publicamente, de maneira a impossibilitar a sua identificagao.

® Ver apéndice B.
19 Ver apéndice C.
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Vale ressaltar, ainda, que as participantes escolheram nomes ficticios para a escrita da
dissertacdo, de maneira a ndo serem reconhecidas.

Em relagdo a entrevista narrativa, Abrahao (2003) vai dizer que o trabalho ndo se resume
apenas a coleta de dados ou as agoes distintas em diferentes contextos, mas envolve o ato de
contribuir ativamente na construgdo de uma memoria que busca ser transmitida, a partir da
solicitacdo do(a) pesquisador(a).

Buscamos, na entrevista narrativa, encontrar respostas para a nossa questio de pesquisa.
Oliveira (2011) diz que a narrativa possibilita ao(as) participantes um conhecimento de si
mesmo, permitindo que estes(as) possam pensar em como as consequéncias de suas agdes
podem influenciar os outros, propiciando, assim, uma reavaliagdo sobre suas formas de agir.
Nesse sentido, “o sujeito que expode sua vida ndo apenas fornece explicagcdes sobre suas
vivéncias, mas se encontra implicado, envolvido com as proprias experiéncias” (Ferenc, 2005,
p. 67).

Para Jovchelovitch e Bauer (2008, p. 95), a entrevista narrativa “¢é considerada uma
forma de entrevista ndo estruturada, de profundidade e com caracteristicas especificas”. Ela
permite ouvir atentamente algum fato importante que o(a) entrevistado(a) venha a relatar sobre
a sua trajetoria, configurando-se num ato de “narrar histdrias”. Os autores defendem, ainda, que
a entrevista narrativa deve seguir algumas “regras de procedimento”, que se dé através de quatro
fases: “ela comega com a iniciacdo, move-se através da narracao e da fase de questionamento e
termina com a fase da fala conclusiva” (Jovchelovitch; Bauer, 2008, p. 96). Essas regras a serem
seguidas t€ém a fungdo de orientar o(a) entrevistador(a) a conduzir uma narra¢do rica em
detalhes, evitando que aconteca o esquema de pergunta-resposta ao(a) entrevistado(a).

Para que a entrevista ocorra € necessario que haja conhecimento do campo de pesquisa
e que as questdes estejam elaboradas a fim de auxiliar o(a) entrevistador(a). Na fase de
iniciagdo, o ideal ¢ apresentar uma visdo geral do campo, para estimular a narragao do(a)
entrevistado(a). Na fase de narracdo central, o(a) entrevistador(a) ndo deve interromper o(a)
entrevistado(a), devendo encorajar a narragdo por meio da linguagem ndo verbal. Na fase de
perguntas, ndo se deve fazer perguntas sobre atitudes ou dar opinides; ndo fazer perguntas do
tipo “por qué?”. Esse tipo de pergunta pode ser feita na fase conclusiva, quando para a gravagao,
seguida de anotacdes imediatas, ao finalizar a entrevista, por exemplo (Jovchelovitch; Bauer,
2008).

Para dar seguimento a nossa entrevista, elaboramos um roteiro com questdes
envolvendo os seguintes eixos: educacdo especial, formagdo continuada, autoformagdo e

pratica pedagogica. Fizemos uma breve explanagdo do contexto da entrevista, iniciamos as
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entrevistas e, a cada resposta concluida, faziamos as demais perguntas, no intuito de explorar
aspectos ainda ndo informados. Seguimos todo o roteiro de perguntas e deixamos as

entrevistadas bem a vontade para verbalizar sobre as suas trajetorias.
4.4 - Terceiro momento: a analise dos dados

Com os dados coletados, porém nao tratados, ainda ndo tinhamos respostas para as
nossas inquietacdes. Essa etapa de andlise dos dados consistiu em dar sentido aos dados gerados
no decorrer da pesquisa, pois, até entdo, estavam fragmentados e as informacdes estavam soltas.
Mesmo as informagdes sendo muito interessantes, era necessario que elas fossem categorizadas
e interpretadas. Para Liidke e André (1986, p. 45), “analisar os dados qualitativos significa
‘trabalhar’ todo o material obtido durante a pesquisa”.

Desse modo, tinhamos em maos dois tipos de materiais para serem analisados: os dados
oriundos do questiondrio e os dados obtidos nas entrevistas narrativas. Liidke e André (1986,
p. 48) afirmam que o primeiro passo na fase de analise de dados “é a constru¢ao de um conjunto
de categorias”. As autoras dizem que, “em alguns casos, pode ser que essas categorias iniciais
sejam suficientes”; elas podem englobar a maioria dos dados e, “em outros casos, as
caracteristicas especificas da situacdo podem exigir a criagao de novas categorias conceituais”
(Ludke; André, 1986).

Com as informagdes coletadas, através do questiondrio, as respostas das professoras
foram categorizadas em funcdo das informagdes compartilhadas. Foram feitas perguntas
simples e nao foi necessario utilizar programa estatistico para essa analise. O objetivo do
questionario era tragar o perfil inicial das participantes da pesquisa. Os excertos'! que mais se
afinaram com os objetivos da pesquisa foram selecionados, e as participantes foram convidadas
a participar da entrevista narrativa. Podemos destacar como aspecto relevante para a escolha
das participantes da entrevista, ndo somente a disponibilidade manifestada no questionario,
mas, sobretudo, o contetido de suas repostas nas questoes abertas, visto que ali essas professoras
j& demostraram compreensdo e fizeram reflexdes relevantes sobre o conceito de
formagao/autoformacao.

A analise dos dados das entrevistas narrativas ocorreu apos a transcri¢ao dos audios das
gravacgoes. Essa etapa ¢ considerada valiosa, pois, “por mais cansativa que seja, € util para se
ter uma boa apreensdo do material, e por mais mono6tono que o processo de transcricdo possa

ser, ele propicia um fluxo de ideias para interpretar o texto” (Jovchelovitch; Bauer, 2008, p.

"' Ver quadros 7,8 ¢ 9
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106). Dai por diante, com as transcricdes feitas, comecamos a “reestoriar” as narrativas,
conforme proposto por Creswell (2014). O processo de reestoriar consiste em reorganizar “as
histérias dentro de uma estrutura que faga sentido [...]. Durante esse processo, o pesquisador
faz uma ligacao causal entre as ideias” (Creswell, 2014, p. 71). O autor sugere, ainda, que
fagamos uma ordem cronologica com os fatos mais relevantes.

Neste momento, compartilhamos no Quadro 3 alguns fragmentos das narrativas
individuais de cada participante, deixando que os dados falassem por eles proprios, sem que
fizéssemos uma interpretagdo. Organizamos as narrativas das professoras em trés blocos, que
foram sinalizados para nds durante a analise das narrativas. Foram eles: formagao continuada e
autoformacao; motivagdo, mobilizagdo, investimento e contribui¢do para a carreira docente; e
fatores que desencadeiam a busca pela autoformacao, como mostra o quadro a seguir:

Quadro 3 - Panorama sintese da analise dos dados das entrevistas

Fragmentos das Narrativas
Categoria de analise
Formacio continuada e autoformacio
Aguida Isabela Ana Luisa Luna Mariza

“A  formagdo | “E muito | “Autoformacdo | “Formagao “A formagao
continuada relevante ¢ autoformar-se. | continuada ¢ | continuada ¢ a
vocé vai | estar Para trabalhar | procurar me | busca por novos
adquirindo ao | buscando com a educagdo | especializar cursos, novas
longo do | cursos  que | especial, eu | numa formagdes e a
tempo, procura | vao nos | preciso  buscar | determinada autoformagdo ¢ a
se especializar | deixar estudos a | area ¢ detectar | formagao do dia a
para atender a | atualizados, respeito [...] € | uma lacuna na | dia ¢ a busca de
demanda e a | sobre necessario estar | minha acordo com a
autoformacdo | resolucdes, buscando, profissdo e ir | realidade da
¢ a sua | leis, o que esta | estudando em busca de | escola/alunos”.
aprendizagem | acontecendo | metodologias conhecimento.

[...] aeducagdo | no pais, no | diferenciadas na | Autoformagdo

muda todo dia | estado e no |sala de aula, | acontece ao

e se voc€ tem | municipio a | independente se | longo da minha

cursos, vocé | respeito aquele aluno ¢ | carreira, eu vou

tem um aprendendo ali
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respaldo para
fazer o seu

trabalho.”

daquela area

especifica”.

‘especial’ ou

nao”.

no meu dia a

dia”.

Categoria de analise

Motivacao, mobilizagdo, investimento e contribuicio para a carreira docente

Aguida

Isabela

Ana Luisa

Luna

Mariza

“O aluno com
deficiéncia ¢
visto como um
ser invisivel.

Entdo, acho

7

“E um
desafio, mais
¢ um trabalho
mais

individualiza

“O aluno com
deficiéncia é
visto como um
ser invisivel.

Entdo, acho que

“E um desafio,
mais € um
trabalho mais
individualizad

0, entdo, vou

“O aluno com

deficiéncia é visto
como

um S€r

invisivel. Entdo,

acho que eu tenho

que eu tenho | do, entdo, vou | eu tenho mais | ter mais | mais esse olhar de
mais esse olhar | ter mais | esse olhar de | autonomia humano, de ver que
de humano, de | autonomia humano, de ver | como ele ¢ uma pessoa
ver que ele ¢ | como que ele ¢ uma | professora para | que tem
uma  pessoa | professora pessoa que tem | ajudar  mais | possibilidade  de
que tem | para  ajudar | possibilidade de | uma crianga, | aprender”.
possibilidade | mais uma | aprender”. um adolescente
de aprender”. | crianca, um com

adolescente deficiéncia”.

com

deficiéncia”.

Categoria de analise
Fatores que desencadeiam a busca pela autoformacao
Aguida Isabela Ana Luisa Luna Mariza

“As solucdes | “Se for na | “Hoje em dia | “Eu queria | “E buscar para
para coisas | parte existem muitas | buscar uma | sanar nossas
inesperadas. cognitiva de | sindromes e ndo | autoformagdo | dificuldades do dia
Se eu nado sei | algum dos [ ¢ tudo que a |parasaberlidar |a dia  mesmo,
eu vou | meus trés | gente sabe, entdo | com as familias | pensando  sempre
pesquisar”. alunos, eu | ¢ necessario | dos alunos, | no bem-estar e no

procuro ler | buscar na | pois ¢ um | desenvolvimento

artigos  que | literatura e | desafio”. do aluno”.
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possam estudar para
contribuir de | saber lidar com
maneira as situagoes”.
significativa
ou até mesmo,
converso com
0s meus
colegas de
trabalho, a
fim de me
auxiliarem
nessa

questao”.

Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados da pesquisa, 2025.
Ao analisar as narrativas, observamos que as histérias individuais das professoras

também podem ser compartilhadas no coletivo, pois uma dialoga com a outra.
4.5 - Perfil sociodemografico das professoras participantes da pesquisa

Ao tragar o perfil das participantes da pesquisa, podemos mostrar as caracteristicas
sociodemograficas das professoras que se dispuseram a colaborar com a nossa investigagao.
Antes de desenvolvermos a analise das narrativas de cada participante, analisamos as respostas
das nove (09) professoras que responderam ao questiondrio, uma vez que consideramos
relevante caracterizar os seus perfis, conforme apresentamos na Figura 1.

Ao observarmos a Figura 1, podemos compreender que as docentes participantes desta
pesquisa foram todas do género feminino, onde se faz perceptivel a feminizagao do trabalho
docente. Martins e Santos (2025), evidenciam que “a histérica desvalorizacdo da docéncia no
Brasil € um fato, entretanto ¢ valido ressaltar sobretudo, que a precarizagao do trabalho docente
esteve ligada a feminizagdo da profissao” (Martins; Santos, 2025, p. 81). A concepg¢ao
apresentada por Martins e Santos (2025) aproxima-se da reflexdao desenvolvida por Costa
(2017), a qual ressalta que, “ao longo do processo de precarizagdo do trabalho docente, a mao
de obra feminina foi sendo incorporada, e, consequentemente, a profissdo foi sendo construida

como uma atividade predominantemente feminina” (Costa, 2017, p. 18).



Figura 1- Perfil sociodemografico das nove (09) participantes da pesquisa
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Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do questionario da pesquisa, 2025.
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No que se refere a faixa etaria, verifica-se que trés (03) se encontram entre 31 e 40 anos

de idade; quatro (04) entre 41 e 50 anos; uma (01) estd entre 51 e 60 anos e uma (01) ndo

respondeu. Sobre a caracteristicas fisicas como cor/raga temos que quatro (04) se declaram

brancas; trés (03) declaram-se pretas e duas (02) declaram-se amarelas. No que se refere ao

estado civil, quatro (04) encontravam-se solteiras e cinco (05) casadas. Quanto a area de

residéncia, temos os seguintes dados: oito (08) residiam na zona urbana e uma (01) residia na

zona rural; ainda quanto a residéncia, quatro (04) residiam em bairros periféricos; trés (03)

residiam em bairros proximos ao centro e uma (01) nao respondeu.
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Figura 2 - Perfil sociodemografico das professoras, institui¢do, modalidade e tempo de
formacgao
Graduagio

S SRS IS E SN S SIS

Institugdo Forma Tempo de formagdo

A distdnein 11 a 20 anos
Mo se aplica 21 a 30 anos

o

Privaada resencin) I a5 anos

Pablica S el 4 i
Semipresenc a 10 anos

. Maix de 30 anos
Mivel de escolan dade ) ) )
Curso de mais alta titulagdo

Curso de apedfeigoamento 2 180 h

/_ E/,-[\ Curso Lato Sensuz 360 h
Neshuma pos-graduscio L a1o Sensu
> { ] Pnmeira pos-graduagio L ato Sencu
Magsténo MMestrado
Gradmeda I?furu ado
Lato Sensu Nio respondeu
Mestrado
Doutesads

Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do questionario da pesquisa, 2025.

No que se refere ao nivel de escolaridade das docentes, uma (01) possuia apenas a
graduacdo; sete (07) tinham formacao em nivel de pos-graduacao lato sensu e uma (01) tinha
doutorado. Quando perguntamos em que tipo de instituicao elas realizaram a sua formagao
inicial, cinco (05) responderam que foi em instituicdes privadas e quatro (04) em instituicdes
publicas. Quanto a modalidade em que realizaram a graduacdo, oito (08) responderam que
cursaram de maneira presencial e uma (01) semipresencial.

Quanto ao tempo de formacgao inicial, as docentes se encontravam formadas ha mais de
dois (02) anos, conforme o critério de inclusao indicado: duas (02) tinham entre 5 e 10 anos de
formadas; seis (06) tinham de 11 a 20 anos de formadas e uma (01) tinha de 21 a 30 anos de
formada. Sobre os cursos de mais alta titulagdo que as docentes possuiam, podendo ser na area
da educacao especial e inclusiva ou em outra area, seis (06) responderam que possuiam poOs-
graduacao lato sensu com carga horaria de 360 horas ou mais; uma (01) tinha doutorado; uma
(01) estava cursando a primeira pos-graduacdo lato sensu € uma (01) ndo respondeu.

Perguntamos também se, apds a formacao inicial, as docentes buscaram por alguma
formacdo continuada, podendo ser na area da educacao especial e inclusiva ou em outra area,
Figura 3. Oito (08) delas responderam que sim e uma (01) respondeu que ndo. Perguntamos a
cada professora se ela utilizava os conhecimentos adquiridos nas atividades de formacgdo
continuada para melhorar sua pratica pedagdgica em sala de aula. Assim, sete (07) responderam

sim; uma (01) respondeu nao e uma (01) ndo respondeu.
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Figura 3 - Compreensdo das participantes relativas a formagao inicial, continuada e
autoformacgao

Formacio Continuada

el Aplicacio de Participacio nos

conhecimentos 2iltimos anos
i N —4
Esim Sim Sim
Nio MWio Miio

Nio Responden

Antoformacio como aliada do professor

>

=~
Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do questionario da pesquisa, 2025.

Indagamos as docentes se elas ja haviam participado de alguma formag¢ao continuada
nos ultimos dois anos, podendo ser na area da educagao especial e inclusiva ou em outra area.
Seis (06) disseram sim e trés (03) disseram nao. Uma outra indagagao feita foi se as docentes
consideravam que a autoformagao era uma aliada do(a) professor(a) na busca por conhecimento
individual ou coletivo. Todas as nove (09) responderam que sim.

A Figura 4, abordou questdes especificas sobre educagdo especial e inclusiva, como
pode ser visto a seguir.

Quanto ao tempo de atuagao na educagao especial e inclusiva, cinco (05) professoras
disseram ter entre 1 ¢ 5 anos de atuagdo; duas (02) disseram de 5 a 10 anos ¢ duas (02)
responderam que ja trabalhavam na area entre 11 e 20 anos. Sobre formacdes especificas na
area da educacgdo especial e inclusiva, seis (06) professoras responderam ter formacao a nivel
de pos-graduagdo lato sensu, com carga horaria de 360 horas ou mais; uma (01) disse que
possuia curso de aperfeicoamento, com carga horaria menor que 180 horas e duas (02) nao
responderam.

Perguntamos também as professoras hd quanto tempo tinham participado do ltimo
curso especifico para trabalharem com os(as) estudantes ptblico-alvo da educacao especial e
inclusiva. Nesse sentido, quatro (04) professoras responderam ter menos de 1 ano; uma (01)
respondeu ter 2 anos; duas (02) disseram ter de 3 a 4 anos e duas (02) responderam ter mais de

5 anos que haviam participado de cursos para essa finalidade.



Figura 4 - Dados especificos sobre Educacgao Especial e Inclusiva
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Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do questionario da pesquisa, 2025.
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Sobre as formagdes continuadas que as professoras ja haviam realizado, perguntamos

quem geralmente disponibilizava essas formagdes. Uma (01) delas disse que o estado sempre

oferece; uma (01) disse ser a escola; quatro (04) disseram que buscavam de maneira pessoal; e

trés (03) responderam que todas essas instancias colaboravam ao mesmo tempo para essa oferta

— o estado, o municipio e a escola — e que elas também buscavam individualmente por esse tipo

de formagao.
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Indagamos também se as formagdes continuadas que as professoras realizavam, na
perspectiva da educagao especial e inclusiva, contribuiam para ampliar seus olhares em relagao
a educacao especial. Quatro (04) delas responderam que concordam totalmente com a
afirmacao e cinco (05) disseram que concordavam.

Outra questdo colocada foi se as formagdes continuadas, na perspectiva da educacgao
especial e inclusiva, contribuiam para melhorarem suas praticas pedagogicas enquanto
docentes. Duas (02) professoras responderam que concordavam totalmente com essa afirmagao
e sete (07) delas disseram que concordavam.

Investigamos também se as docentes consideravam importante buscarem se autoformar,
a fim de contribuir com a sua profissdo de educadoras. Cinco (05) docentes disseram que
concordavam totalmente e quatro (04) afirmaram que concordavam com a afirmagao.

Ainda com base nas respostas ao questionario, onde fizemos trés perguntas discursivas,
buscamos coletar informagdes que, possivelmente, contribuiriam para tragar o perfil das
professoras que participariam das entrevistas narrativas. Tais dados serdo explorados mais

adiante, no capitulo cinco.
4.6 - Perfil das cinco professoras que deram voz a pesquisa

Para entender as perspectivas e experiéncias, neste momento iremos conhecer o perfil
das cinco (05) professoras que se propuseram a participar'? das entrevistas narrativas, as quais
deram voz a nossa pesquisa. Chama-las por um nome, saber sua faixa etaria, contextos
formativos e anos de experiéncias vividos em suas trajetorias profissionais, ird nos ajudar a
compreender os seus lugares de fala, nos possibilitando ter um olhar mais cuidadoso € humano
ao lermos suas narrativas.

Essas professoras construiram junto conosco o conhecimento a ser compartilhado. Elas
escolheram ser chamadas de: Aguida, Isabela, Ana Luisa, Luna e Mariza'®. As participantes
revelaram relagdes de afeto com os nomes escolhidos. Aguida foi escolhido porque o pai
pretendia registra a filha com esse nome; no entanto, ao realizar o registro, esqueceu-se e acabou
atribuindo outro. Isabela foi selecionado por ser considerado um nome bonito. Ana Luisa
corresponde ao nome da filha da participante; Luna ¢ o nome da cachorra da entrevistada e
Mariza ¢ o nome da mae da participante. Todas as professoras responderam ao questionario,

que correspondeu a primeira etapa da pesquisa e, por conseguinte, participaram da segunda

12 Apresentaremos somente as professoras que aceitaram participar da pesquisa e assinaram o TCLE.
13 Para resguardar a identidade das participantes, estamos usando nomes ficticios.
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etapa, a entrevista narrativa. A seguir, vamos apresentar os dados das cinco (05) professoras,
com base nas respostas coletadas no questionario.

Quadro 4 - Perfil das cinco professoras participantes da pesquisa

Aguida Isabela Ana Luisa Luna Mariza
Género Feminino Feminino Feminino Feminino Feminino
Faixa Etaria 41 a 50 51a60 31a40 41 a50 31a40
Etnia Branca Branca Preta Parda Branca
Estado Civil Solteira Casada Solteira Casada Casada
Residéncia Urbana Urbana Urbana Urbana Urbana

Fonte: Elaborado pela autora - Dados da pesquisa, 2025.

Quanto a faixa etaria das participantes, observamos a seguinte distribuicdo: Ana Luisa
e Mariza tinham entre 31 e 40 anos de idade. Aguida e Luna tinham entre 41 e 50 anos e Isabela
encontrava-se na faixa de 51 e 60 anos. Quanto a etnia, Aguida, Isabela e Mariza declararam-
se brancas, Ana Luisa preta e Luna declarou-se parda. Quanto ao estado civil: Aguida e Ana
Luisa eram solteiras ¢ Isabela, Luna ¢ Mariza eram casadas. Todas residem na zona urbana.

Quadro 5 - Distribuicdo das professoras por curso de graduagdo, modalidade do curso
superior, instituicdo, titulacao e tempo de graduagao

Aguida Isabela Ana Luisa Luna Mariza
‘ . Pedagogia,
Pedagogia e | Pedagogia e
' Educacdo Normal
Graduacido | Pedagogia | Educacao Educacao . ‘
Especial e Superior

Especial Especial . ‘
Servico Social

Modalidade | Presencial | Presencial Presencial Presencial Presencial
Instituicao Privada Privada Publica Publica Privada
Pos-
Pos- graduacdo
Pos- Pos-
graduacdo | Lato Sensu
Titulacgao graduacao Doutorado graduacao
Lato (Mestrado
Lato Sensu Lato Sensu
Sensu em
andamento)
Tempo de
5al0 21 a30 11a20 11a20 11a20
Graduacio

Fonte: Elaborado pela autora - Dados da pesquisa, 2025.
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Como pudemos observar, das cinco (05) professoras, quatro (04) delas possuiam
graduacdo em Pedagogia, sdo elas: Aguida, Isabela, Ana Luisa e Luna. Isabela, Ana Luisa e
Luna também eram graduadas em Educacao Especial e Luna possuia, além da graduacdo em
Pedagogia, a graduagdao em Servigo Social. Mariza era formada em Normal Superior.

Todas as professoras realizaram a sua graduacio de maneira presencial. Aguida, Isabela
e Mariza cursaram suas graduagdes em institui¢des privadas. Ana Luisa e Luna em institui¢des
publicas. Todas as professoras possuiam pos-graduacao Lato Sensu. Isabela estava com o
mestrado em andamento e Luna j4 tinha o doutorado. Quanto ao tempo de graduagdo, Aguida
possuia de 5 a 10 anos de formada, Ana Luisa, Luna e Mariza possuiam entre 11 e 20 anos de
formadas e Isabela entre 21 e 30 anos de formadas.

Nesta sessao de perguntas do questionario, direcionamos questdes sobre a formagdo
continuada e a autoformacao. Perguntamos se, apds a formagao inicial, as professoras haviam
buscado por formacdo continuada, tanto na area da educacdo especial quanto em outra area.
Todas responderam que sim. Outra pergunta feita foi a seguinte: Vocés costumam utilizar os
conhecimentos adquiridos nas atividades de formacdao continuada para melhorarem suas
praticas em sala de aula? E, novamente, todas responderam que sim. Foi questionado também
se elas haviam participado de alguma formagao continuada nos ultimos dois anos? Isabela, Luna
e Mariza responderam que sim; Ana Luisa e Aguida disseram que ndo. Por fim, foi perguntado
se elas consideravam que a autoformacdo era uma aliada do(a) professor(a) na busca por
conhecimento individual ou coletivo. Todas foram unanimes em dizer que sim.

Noévoa (2022), menciona a urgéncia de formagao docente, mas € necessario que haja
uma mudanga no modo de pensar e praticar a formagao de professores(as), “ligando a formacao
com a profissdo, os espagos da formagdo com os espacos da profissdo, os conhecimentos
académicos e pedagogicos com o conhecimento profissional docente” (Novoa, 2022, p 5). O
autor, se refere a necessidade de ousadia e de politicas publicas de valorizagao dos(as)
professores(as). Dessa forma, se houver a presenca da profissdo na formagdo e se os(as)
docentes se sentirem mais valorizados, confiantes e tiverem condi¢des favoraveis de trabalho,
¢ possivel que a educagao caminhe para dias melhores.

Diante disso, podemos perceber que as professoras participantes da pesquisa, na sua
grande maioria, estdo envolvidas e buscando seguir os caminhos formativos de sua profissao.
Mesmo nao tendo suporte suficiente, elas vao em busca de melhorarem suas praticas através

das formacoes.
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Quadro 6 - Dados especificos sobre Educagdo Especial e Inclusiva, como tempo de atuacao,
formacao especifica, participacdo em cursos e oferta de cursos

Aguida Isabela Ana Luisa Luna Mariza
Tempo de
5al0 las las 5al0 11a20
atuacio
Especializag | Curso de | Especializag | Especializag¢ | Especializag
Formacgao ao Lato aperfeicoam ao Lato ao Lato ao Lato
na Sensu com ento com Sensu com | Sensucom | Sensucom
Educacao carga carga carga carga carga
Especial e | horaria de horéria de horéria de horéria de horéria de
Inclusiva 360 horas 180 horas 360 horas 360 horas 360 horas
ou mais ou mais ou mais ou mais ou mais
Quanto
tempo
participou | Mais de 5 Menos de 1
3 a4 anos 3 a4 anos 2 anos
do ultimo anos ano
curso
especifico
Quem
Estado e
disponibiliz Busca o Busca Busca
Municipio busca
a 0s cursos pessoal pessoal pessoal
pessoal
realizados

Fonte: Elaborado pela autora - Dados da pesquisa, 2025.

O quadro 6 foi elaborado especificamente para as respostas relativas a educacao especial
e inclusiva. Sobre o tempo de atuagdao na educagao especial e inclusiva, Isabela e Ana Luisa
disseram estar atuando na 4rea num periodo de tempo entre 1 e 5 anos. Aguida ¢ Luna
afirmaram possuir de 5 a 10 anos de atuacdo e Mariza disse que trabalhava com a educagao
especial num periodo de entre 11 e 20 anos.

Quando indagadas se elas possuiam formagao especifica na area da educagao especial,
Aguida, Ana Luisa, Luna ¢ Mariza disseram possuir especializagdo lato sensu, com carga
horaria de 360 horas ou mais e Isabela informou ter um curso de aperfeigoamento com carga

horaria de 180 horas ou mais.
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Sobre o tempo em que participou do ultimo curso especifico para trabalhar com os(as)
estudantes publico-alvo da educacdo especial, Aguida disse que o wltimo curso realizado ja
tinha mais de 5 anos. Isabela e Ana Luisa disseram ter entre 3 e 4 anos. Luna informou ter 2
anos e Mariza disse que havia realizado o tltimo curso hd menos de 1 ano.

Sobre as formagdes continuadas que as professoras realizaram, perguntamos quem havia
disponibilizado essas formagdes ou se era uma busca pessoal. De maneira geral, todas as
professoras disseram que, para se atualizarem, elas buscavam por formagdes através de
investimento proprio, de busca individual; exceto Isabela, que mencionou que o municipio onde
atuava oferecia formagdes; e Mariza disse que o Estado também oferecia algumas formagdes
no decorrer do ano.

Indagamos também se as formagdes continuadas que as professoras realizaram na
perspectiva da educacao especial e inclusiva, contribuiram para ampliar seus olhares em relagao
a educagdo especial. Duas (02) responderam que concordavam totalmente com a afirmacao e
trés (03) disseram que concordavam.

Outra questao colocada foi se as formagdes continuadas, na perspectiva da educacao
especial e inclusiva, tinham contribuido para melhorarem as suas praticas pedagogicas
enquanto docentes. Uma (01) professora respondeu que concordava totalmente com essa
afirmacao e quatro (04) delas disseram que concordavam.

Investigamos, ainda, se as docentes consideravam importante buscar se autoformar, a
fim de contribuirem com a sua profissao de educadoras. Duas (02) docentes disseram que
concordavam totalmente e trés (03) afirmaram que concordavam com a afirmacao.

A partir de agora, tendo os dados do questionario ja analisados, com todas as
caracteristicas apresentadas, podemos ter uma melhor compreensdo das narrativas, as quais

serdo apresentadas nos proximos capitulos.
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CAPITULO 5
NARRATIVAS DOCENTES: VOZES E VIVENCIAS

Este capitulo e os proximos sao dedicados as narrativas das professoras, reconhecendo
as vozes que deram materialidade a nossa pesquisa. A partir dos didlogos com as professoras,
organizamos os dados produzidos na pesquisa em trés blocos de narrativas, que deram origem
as seguintes categorias de analise: (1) formacgdo continuada e autoformacao, apresentada neste
capitulo; (2) motivagdo, mobilizagdo, investimento e contribuicdo para a carreira docente,
apresentada no capitulo seis; e (3) fatores que desencadeiam a busca pela autoformacgao,
apresentada no capitulo sete.

Assim, apresentaremos as narrativas de cada professora individualmente, descrevendo
os aspectos abordados nas entrevistas e reestoriados. Ao final de cada capitulo, realizaremos a
analise dessas narrativas, articulando-as com a literatura.

As professoras que foram selecionadas para a entrevista narrativa, foram aquelas que
trouxeram contribuicdes e reflexdes sobre a diferenca entre formagdo continuada e
autoformagao. Elas foram instigadas a refletir sobre como os processos autoformativos
poderiam contribuir para a sua profissdao de educadoras. Além disso, dialogamos sobre o fato
de ser comum no exercicio da profissdo docente, a ocorréncia de situacdes diversas que, as
vezes, ndo se tem embasamento suficiente para soluciond-las. A partir dessas situacdes,
indagamos as professoras sobre quais fatores desencadeavam a busca pela
formacgao/autoformacao.

Nesse sentido, antes de iniciarmos as narrativas, traremos, nos quadros 7, 8 € 9 a seguir,
os excertos das nove (09) participantes que responderam ao questionario. As cinco (05)
primeiras respostas foram das participantes selecionadas para a fase da entrevista narrativa. As
quatro (04) ultimas respostas sdo das participantes que ndo seguiram para a etapa seguinte.
Ressaltamos, mais uma vez, que priorizamos as participantes para as entrevistas narrativas,
cujas respostas ao questiondrio da pesquisa evidenciaram compreensdo, experiéncias €
reflexdes diante das questdes norteadoras do estudo. As demais participantes, mesmo
contribuindo significativamente nesta etapa do questionario, ndo atenderam, naquele momento,
aos objetivos definidos para o aprofundamento da pesquisa. A titulo de exemplo, a participante
de namero seis (06) também foi selecionada para a fase da entrevista narrativa, porém, quando
entramos em contato para marcarmos a entrevista ela ndo quis mais participar por motivos

pessoais.



Quadro 7 - Excertos das respostas das professoras sobre a diferenca entre formagao

continuada e autoformacao

Participantes

Excertos

la

“A formagdo continuada ¢ a busca de atualizacdo profissional em
temas e/ou areas especificas. Ja a autoformacao nos permite moldar o
nosso aprendizado para atender diretamente as necessidades
especificas do contexto de ensino e aprendizagem dos educandos.
Diante a minha forma¢ao como pedagoga e experiéncia ao longo dos
anos, vejo essas duas abordagens complementares para o
desenvolvimento de novas habilidades e superacdo dos desafios no

ambito educacional”.

2a

“Formacdo continuada ¢ estruturada e geralmente certificada e

autoformacao ¢ autodirigida e flexivel”.

321

“A diferenca entre formagao continuada e autoformacdo ¢ que a
formagdo continuada sdo cursos/palestras feitos a distdncia ou
presencial. Esse ano participei de palestra de educagdo especial
/inclusiva, bem como de cursos de alfabetizac¢ao de leitura e escrita e
também sobre linguagem matematica para o ensino fundamental 1. E
autoforma¢ao, estou fazendo nmestrado como forma de

aperfeicoamento com tema em formacao de professores”.

421

“Formagao continuada ¢ um processo sistematico que ocorre durante

a carreira e autoformacao trata-se de um processo autodirigido™.

5a

“Formagdo continuada - cursos de aperfeigoamento em determinada

area. Autoformacao - aprendizagem através das experiéncias vividas”.

621

“Formagao continuada - oferecida por algum 6rgdo. Autoformagao -

pesquisa realizada por conta prépria”.

721

“A formagdo continuada tem como objetivo a busca de novos
conhecimentos. E a autoformagdao se resume no fazer didrio, no

contexto da sala de aula do qual possibilita inovagao”.

8a

“A formacao continuada € o processo de aquisi¢do de contetido. J4 a
autoformacdo ¢ um processo de mudanca interna, a gente passa a ver

o outro e a sociedade numa perspectiva diferente”.

77
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“A formagao e autoformacao € processo educativo que se desenvolve

ao longo da vida de ensino aprendizado”.

Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do questionario da pesquisa, 2025.

Quadro 8 - Excertos das respostas das professoras sobre as possibilidades dos processos

autoformativos contribuirem para a profissao de educadoras

Participantes

Excertos

“Os processos formativos contribuem para ampliar a nossa capacidade

de se adaptar a novos contextos, tecnologias e abordagens

a

: pedagogicas, fundamentais em um cendrio educacional em constante
mudanca”.
“Ajuda no desenvolvimento profissional, melhora a pratica docente,

2% beneficia nossos alunos e ajuda no desenvolvimento pessoal
(autoconhecimento e autocontrole)”.
“Escolhi como processo de autoformacdo que ird contribuir para a

3? minha profissdo enquanto professora, o mestrado a distancia em
formagao de professores”.

4o “Promovendo uma postura reflexiva e autbnoma em busca constante
por novos conhecimentos”.

5 “Somente na pratica € possivel ajudar o aluno construir o
conhecimento e relacionar-se com as experiéncias vivenciadas”.

" “E necessario a autoformacio caso queira saber mais, pois pouco é
oferecido pelo Estado”.

" “A autoformacdo do fazer diario e continuo e como € repetitivo o
profissional adquire competéncia por repeti¢ao”.
“A partir da autoformag@o o profissional tem um olhar ndo somente

8? pedagodgico, mas também com empatia e propostas que garanta a
equidade”.

o “Ser educador ¢ sempre estar buscando informacao e aprendizado para

contribuir com ensinamento”.

Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do questionario da pesquisa, 2025.

78
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Quadro 9 - Excertos das respostas das professoras sobre os fatores que desencadeiam a busca
pela formagao/autoformacgao

Participantes | Excertos

“Do meu ponto de vista como docente os fatores que suscita a busca
pela formagdo/autoformacdo ¢ a necessidade de reflexdo sobre a
l'd
pratica, superagao de obstaculos didrios, mas, principalmente saber

lidar com as demandas expressas pelos educandos™.

“Curiosidade e desejo de aprender, autoconhecimento e autoconfianca,
28 novas tecnologias e novas tendéncias, necessidade de atualizacio,

realizagdo pessoal, superar limites”.

“A minha procura pela autoformagdo foi uma busca pessoal e
3? profissional para estar atualizada diante das exigéncias do mercado de

trabalho nos dias de hoje como profissional da educacao”.

“A formacao continuada oportuniza o docente a atualizar-se e prepara-
4a
lo a enfrentar novos desafios”.

“O trabalho com AEE - atendimento educacional especializado e sala
52 de recursos foi necessario cursar libras e braile, para atender a
b

demanda”.

6° “Necessidade de conhecer mais”.

“A sala de aula ¢ uma caixinha de surpresa da qual vocé ndo sabe ao
certo como se da no decorrer da mesma. A formacgao ¢ autoformacao
721
¢ de suma importincia, quando se esgota todos os métodos

metodoldgicos e ndo ocorre a aprendizagem do aluno”.

8* “Nao vivenciei essas situagoes”.

“A docéncia tem revelado uma profissdo cada vez mais complexa e
9¢ dificil. Em especial na educacdo basica, como formas de

enfrentamento, a busca por novos conhecimentos”.

Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do questionario da pesquisa, 2025.
Analisando os excertos acima, foi possivel observar que as professoras participantes da
pesquisa, relataram em linhas gerais, que a formagdo continuada e a autoformagdo revelam
dimensdes distintas do desenvolvimento profissional. Segundo elas, a formagdo continuada
estaria ligada a uma ag¢do institucionalizada, j4 a autoformacao, trataria de um movimento

intencional, onde o(a) docente passa a assumir a conducao do seu percurso formativo. Para
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tanto, Josso (2004) diz ser a autoforma¢do uma decisdo pessoal, que entrelaga saberes com
resolugdo de problemas.

Quanto as contribuicdes dos processos autoformativos para a profissdo dos(as)
educadores(as), percebemos nas suas narrativas que estes contribuiam significativamente com
a profissdo docente. Além de fortalecer a identidade profissional, amplia a autonomia
pedagbgica, a qualificacdo na atuagdo didatica e na drea da educacdo especial e inclusiva,
reforgando ainda mais uma atuagdo fundamentada em direitos e garantia de aprendizagem de
todos(as) os(as) estudantes. Souza (2025) considera que “os processos autoformativos sao para
a vida inteira”, e que “o acompanhamento da pratica deve ser constante e favorecedor de
aprendizagem” (Souza, 2025, p. 118).

Por fim, no que refere aos fatores que desencadeavam a busca por formagao continuada
e autoformacao, verificamos que sao diversos e que nao ocorrem de maneira isolada. Destacam-
se, nas narrativas das docentes, elementos como os desafios da profissdo, as constantes
mudangas nas legislagdes educacionais, o compromisso com a qualidade do ensino, a

curiosidade, a superagao de limites e a necessidade de reflexao sobre a pratica, dentre outros.
5.1 - Formacao continuada e autoformacio: o que dizem as narrativas das professoras

Neste momento, permitiremos que os dados se expressem por si, para que, ao final de
cada capitulo, possamos dialogar com os pontos levantados pelas professoras em suas
narrativas, articulando-os com a literatura.

A pesquisa abordou os processos de autoformacgao integrados a educacao especial,
constituindo-se como o fio condutor deste trabalho. Nessa perspectiva, apresentaremos a seguir,
as narrativas das professoras, que revelaram alegrias, angustias, o desejo de estar mais proximas
dos(as) estudantes e fazer algo a mais por aqueles(as) que tanto necessitam. Nesse contexto,

dialogamos com Aguida, Isabela, Ana Luisa, Luna e Mariza.
5.2 - Aguida e 0 seu compromisso em ensinar, aprender e transformar

Aguida ¢ formada em Pedagogia e, no momento da pesquisa trabalhava com a educagao
especial e inclusiva. Atendia a 1 aluno cego e considerava a sua tarefa um desafio, pois teve

que aprender Braille!* para trabalhar com o estudante. Em anos anteriores, trabalhou com

14O Sistema Braille é um c6digo formado por sinais em relevo que possibilitam a leitura e a escrita das pessoas
com deficiéncia visual, parcial ou total. Disponivel em: https://brasilescola.uol.com.br/portugues/braile.htm.
Acesso em: 03 mai. 2025.
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estudantes surdos e teve que aprender Libras!®, para desenvolver um bom trabalho. Dessa forma

avaliou que:

A formagdo, os cursos de capacitagdo, sdo muito importantes. Eu acho assim, todo
professor deveria saber Libras e Braille. Porque esses meninos sofrem demais, eles
ficam, assim, na maioria das vezes, separados, e, se o professor ndo conhece, ndo
sabe como vai trabalhar com eles, entdo, é necessario fazer uma formagado, assim,
vocé ja tem um embasamento melhor para fazer o seu trabalho.

Aguida destacou que a formagdo continuada o(a) docente vai adquirindo ao longo do
tempo, enquanto uma busca incessante por cursos, especializagdes, onde o(a) mesmo(a) procura
se qualificar para atender as demandas que os(as) estudantes trazem para a sala de aula. Ja a
autoformagao referia-se a busca pessoal para a sua propria aprendizagem. Ela mencionou ainda,
que a propria experiéncia vivida no dia a dia poderia se tornar um processo autoformativo.

A professora anunciou a necessidade de o(a) docente conhecer o(a) seu/sua estudante,
ao afirmar: “(...) ndo adianta eu me especializar, se eu ndo conhecer o meu aluno, saber quais
sdo suas reais necessidades”. Disse, ainda, que procurava sempre identificar onde poderia
encaixar diferentes saberes, destacando que ‘“ninguém nasce completamente pronto,

aprendemos e ensinamos todos os dias”.

Meu aluno é cego e ele anda de bicicleta, isso é fantastico. Ndo conhego nada
impossivel para ele. Se ele diz que ndo consegue, eu o incentivo: vocé é capaz, vocé
consegue. Dessa forma, busco métodos, materiais concretos, me viro do avesso, fagco
o possivel para mostrar para ele que sim, ele é capaz.

No que diz respeito a escola realizar encontros de formacdo continuada ou até mesmo
de autoformacgao docente, Aguida considerou ser muito importante, visto que a educagdo ¢ uma
caixinha de surpresas e muda constantemente. Por exemplo, “hoje tem uma gama enorme de
sindromes e deficiéncias diferentes que aparecem” e, se a escola realizar esses momentos
juntamente com os professores e cada um(a) trazer alguma contribuicdo, “ndo nos sentiremos
tdo impotentes”.

Por isso, estou sempre buscando conhecimento e tentando compreender os desafios
que aparecem. Quando fiz Pedagogia e depois pos-graduacdo lato sensu na area da
Educagdo Especial e Inclusiva, eu tive contato com a neurociéncia e as diversas
sindromes. Mais com o passar do tempo, novas sindromes e transtornos foram

aparecendo e a gente nem imaginava o que seria. Por isso, é essencial e continua a
nossa busca por cursos e capacitagoes.

15 Entende-se a Libras como a Lingua Brasileira de Sinais, ou seja, uma forma de comunicagio e expressio, cujo
sistema linguistico possui natureza visual-motora, com estrutura gramatical propria, constituindo um sistema
linguistico de transmissdo de ideias e fatos, oriundos de comunidades de pessoas surdas do Brasil. Reconhecida
pela Lei n° 10.436, de 24 de abril de 2002. Disponivel em:
https://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/2002/110436.htm. Acesso em: 03 mai. 2025.
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Nao ¢ possivel trabalhar com todos(as) os(as) estudantes da mesma maneira. Cada um(a)
¢ unico(a) e precisa de metodologias diferenciadas. Nesse sentido, muitas vezes sou chamada

de “louca do modulo!”

, por estar sempre envolvida com o trabalho. “Eu utilizo esse horario
para estudar, para fazer meu PDI', relatérios, eu reviso, ndo quero apenas finalizar rapido,
quero fazer bem feito, aproveito mesmo esse tempo”.

Aguida reconheceu a necessidade de buscar formagdo e estar mais atualizada na 4rea da
tecnologia, para auxiliar melhor seus/suas estudantes e os proximos que virdo. “Eu, como
professora de educagdo especial, preciso saber o suficiente para ensinar, eu tenho que buscar
solugoes para ele aprender, entdo vou estudar mais sobre as tecnologias”.

Outro ponto importante tratado na entrevista com Aguida foi em relagio ao fato de a
professora estudar sobre as legislagdes da educacao especial e inclusiva. A professora afirmou
que estuda, porque em todo o trabalho que vai realizar com o estudante ela se respalda na
legislagdo vigente, como uma maneira de estar segura e protegida diante das circunstancias.
Nesse momento, Aguida lembrou do concurso do estado, que prestou no ano de 2024, e que,
em uma determinada questdo, foi cobrada uma legislagdo anterior a atual: “(...) eu me pautei
na resolugdo atual que rege a educagdo especial e acabei errando”. Ela sentiu que € preciso
estudar mais. Disse que: “(...) nosso pais é regido por leis, entdo cabe a nos estudarmos e
fazermos o melhor possivel”. Ela acrescenta, ainda, que “reconhecer quais sdo as lacunas que

existem em cada uma de nos ja é um grande comego”.
5.3 - Isabela e o papel permanente da formacio de professores

Isabela ¢ formada em Normal Superior, Pedagogia e Educagdo Especial. Fez também
pos-graduacdo lato sensu especifica na area da educagdo especial e, no momento da pesquisa,
estava com o mestrado a distdncia em andamento. Atendia trés estudantes publico-alvo da
educagao especial e inclusiva. Ja possuia um longo caminho como alfabetizadora e decidiu
trabalhar com os(as) estudantes publico-alvo da educagdo especial para conhecer mais essa

modalidade de ensino.

16 As reunides de atividades extraclasse, de carater coletivo, também chamadas de reunides de Mddulo II, conforme
instrui o Oficio Circular GS N° 2663/16, sdo de cumprimento obrigatdrio pelos professores e devem ser
programadas pela Direcdo Escolar, em conjunto com os Especialistas da Educagdo Bésica, para o desenvolvimento
de temas pedagogicos, administrativos ou institucionais de forma a atender as diretrizes do Projeto Politico
Pedagogico. No entanto, ¢ uma exigéncia da Rede Estadual de Ensino do Estado de Minas Gerais, regida
pela Resolugdo SEE n° 4.968, de 23 de fevereiro de 2024. Onde esta norma regulamenta o tempo destinado a
atividades fora da regéncia de turma, complementada pelo Decreto Estadual n® 46.125/2013 e pela Lei Estadual n°
15.293/2004 Disponivel em: https://escoladeformacao.educacao.mg.gov.br/index.php/2 1-portal-especialista/em-
foco/98-atividades-extraclasse-modulo-ii. Acesso em: 05 mai. 2025.

17 Plano de Desenvolvimento Individual.
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Quanto a formagao continuada, disse que ¢ a busca por cursos especificos na propria
area de atuagdo. Afirmou que sempre faz os cursos disponibilizados pela prefeitura municipal,
em parceria com a Secretaria de Educacao, e que, no ano de 2024, havia realizado “(...) cursos
na area de matemadtica e na area de alfabetizagdo, ja em educa¢do especial, eu estou buscando
um projeto inserido na darea de educagdo especial”.

Quando indagada sobre a importancia de a escola realizar cursos de formacdo
continuada e autoformacao, a professora fez a seguinte consideragao:

Eu acho muito relevante realizar essas formagoes, porque é muito trabalho que nos
temos. Entdo os cursos vdo colocar a gente atualizada sobre as resolugaes, leis, o que

estd acontecendo no pais, no estado e no municipio a respeito daquela drea
especifica.

Mas quando perguntamos se a professora costumava estudar essas legislagdes que
regem a educagao especial, de maneira a se manter atualizada, ela disse que, no ano de 2024,
nao tirou esse tempo para estudar as legislagdes, mas que fez alguns cursos de pouca duragao,
j& mencionados acima.

Contudo, disse que ¢ “sempre importante buscar por formag¢do e que seria muito
interessante haver um hordrio especifico dentro do espaco da escola para os professores
poderem estudar”. Acredita que em “qualquer darea de atuagdo o docente e todos os envolvidos
no ambiente escolar, ao lidar com alunos com diferentes deficiéncias, seria essencial estarem
sempre se atualizando”. Cita, ainda, o seguinte exemplo: “(...) o tempo da gente é escasso, se
eu fosse valorizada financeiramente em um turno, ndo precisaria trabalhar em dois”. Nesse
sentido, pontuou que poderia fazer mais cursos e se especializar.

Isabela comenta, ainda, que nunca trabalhou na sala de recursos multifuncional, mas
considerou ser ainda mais fundamental essa busca, porque na escola onde trabalhava eram
atendidos(as) estudantes com diversas deficiéncias na sala de aula. Como professora de apoio,
poderia atender a uma deficiéncia ou outra, entdo se especializar naquela deficiéncia para suprir

as necessidades daqueles(as) estudantes durante aquele ano era fundamental.
5.4 - Ana Luisa e a necessidade de aprender sempre

Ana Luisa ¢ formada em Pedagogia e Educacao Especial, no entanto viu a necessidade
de cursar uma pds-graduagdo lato sensu especifica na area da educacao especial e inclusiva,
para justamente ter embasamento e conhecer mais sobre determinadas deficiéncias. Trabalhou

com dois estudantes autistas e relatou utilizar com cada um, uma metodologia diferente.
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Quando iniciamos esta sessdo de perguntas, Ana Luisa nos relatou que tem uma filha
com uma sindrome rara e que sua filha € o seu maior incentivo para estudar, “(...) estou sempre
buscando estudar, para ajudar minha filha a se desenvolver da melhor maneira possivel e
também os meus alunos. Eles sdo unicos”.

Sobre a formagao continuada, a professora considerou ser a continuidade dos estudos:
“(...) € procurar mais capacitagdo em cursos, pos-graduagdo, mestrado, enfim, é buscar
mesmo”’; ja em relacdo a autoformacdo ela pontuou: “(...) auto. O proprio nome ja diz: me
autoformar. Por exemplo, trabalhar com a educagdo especial é ir em busca de estudos a
respeito daquela area especifica”. Considerou importante buscar por formagdes, pois “cada
ser é unico”. Sendo assim, o(a) professor(a) precisaria ir sempre em busca de conhecimento
para trabalhar com aquele(a) estudante. A professora acrescentou, ainda, que via a necessidade

de formagao no inicio de cada ano:

“(...) somos transitorios, hoje estou aqui com esses alunos e no ano que vem estou em
outra escola, atendendo outros alunos, provavelmente seja diferente a metodologia
utilizada para cada um, entdo é necessario se autoformar”.

Ana Luisa mencionou a importancia de a escola realizar momentos formativos, de
didlogo entre os pares, pois segundo ela, “(...) a didatica que a outra professora trabalha
podera contribuir com a minha didatica também”. Nesses momentos, “podemos relatar as
metodologias que cada professora utiliza independentemente de ele ter alguma deficiéncia ou
ndo, é necessario o professor utilizar metodologias diferenciadas”.

A professora citou também o horario dos médulos como um fator que interfere nessa
formagao, ja que, “muitas vezes, sdo realizados de maneira geral; ndo especifico para cada
area de atuacdo”. Afirmou nao ter um foco central. Segundo ela, poderia ser bem mais
proveitoso se os mesmos abordassem, “femas relevantes, sendo este um horario importante,
que deveria ser melhor utilizado”. Considerou ainda, que:

(...) poderiam estar especificando um determinado tema, dentro da drea para
trabalharem conosco, oferecerem oficinas, palestras ou qualquer coisa que nos
dessem informagdes e que enriquecessem nosso curriculo, até mesmo estudarmos as
legislagdes, porque se eu tenho alguma duvida eu busco na legislagdo para me

respaldar, até porque tenho uma filha com sindrome rara e com a legislacdo na mdo
eu sei 0 que eu posso cobrar da escola e também pelos meus alunos.

De maneira geral, ela destacou que esses momentos, se melhor utilizados, poderiam

enriquecer a formagao dos(as) docentes e contribuir para as suas praticas profissionais.
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5.5 - Luna: educar também ¢ aprender

Luna demonstrou muito afeto pela sua profissao, em especial pelos cinco estudantes que
atendia. Sua fala foi carregada de emocao: “educar também é aprender”.

Trabalhando com cinco (05) estudantes e cada um(a) com uma deficiéncia diferente, a
professora encontrou na formagdo continuada embasamento para realizar o seu trabalho: “(..)
procuro me especializar numa determinada drea que eu acho que estou deficiente de
conhecimento”. Utilizando-se sempre das formagdes, ela encontrou nesse meio de formagao
novos rumos, novas metodologias, a fim de ajudarem em sua pratica pedagogica. Por exemplo,
“se eu detectar uma lacuna na minha profissdo que requer estudo, eu vou em busca desse
estudo”. Quanto a autoformagdo, Luna a compreendia como um processo de busca mais
sistematico: “(...) é o aprender no meu dia a dia”, uma “(...) busca pessoal”.

Luna julgou ser muito valido a escola realizar momentos autoformativos e encontros de
formagdo continuada: “isso precisa ser revisto na escola publica, a gente ndo vé muito
discutirem sobre formagdo continuada, principalmente na area da educac¢do especial”. Ela
revelou que se sentia meio desamparada em relacao a oferta de formagao. Disse também que
sempre que precisava aprender algo a mais, para trabalhar com os(as) estudantes, buscava por
meio de recursos proprios, sinalizando que essa era uma forma de investir em sua formacao.

Outro ponto muito relevante mencionado pela professora foi sobre as legislacdes que
regem a educacdo especial e inclusiva. Em relacdo a isso, disse sempre estar atenta: “toda vez
que sai uma legislagcdo nova, eu leio, justamente para saber lidar no ambiente de trabalho e
acrescentar no PDI do meu aluno ™.

Disse que sentia a necessidade de “discutirem mais durante os modulos, sobre assuntos
relacionados a educagdo especial e inclusiva, mas, infelizmente isso ndo acontece, sdo
passadas outras informagoes”. Acrescentou ainda, que ficou um tempo sem trabalhar com a
educagao especial e que, no ano de 2024, sentiu necessidade de voltar para a area. Contou que,
durante todo o ano letivo, ndo foi tratado em nenhum momento sobre essas questdes na escola
estadual em que trabalhava e nem em outra da rede municipal.

E, por fim, ao ser questionada se considerava importante se autoformar, para trabalhar
com os(as) estudantes e suas diferentes deficiéncias, Luna mais uma vez enfatizou a
importancia da formacdo, mas disse que as vezes se sentia impotente: “(...) acredito que eu ndo
consigo atender todos, como eles merecem, entdo acho que a gente tem que estar buscando

essa formagdo continuada para poder atendé-los da melhor maneira possivel”.
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5.6 - Mariza: educacio para além da sala de recursos

Mariza é formada em Normal Superior'® e tem pés-graduacio na area da educacio
especial e inclusiva, além de outras formagdes que ja realizou. No momento da pesquisa, era
efetiva no cargo de educagdo especial/sala de recursos e trabalhava atendendo os(as) estudantes
no contraturno na sala de recursos multifuncional da escola. Atendia estudantes da propria
escola e outros(as) oriundos(as) de outras escolas, tanto da rede ptblica quanto da rede privada
de ensino.

Sobre formacao continuada, Mariza entendia ser, “(...) a realizagdo de novos cursos,
novas formagoes, podendo ser na area de atuagdo ou ndo, e autoformagdo, é a busca por algum
conhecimento que esta relacionado com a realidade em que estou vivendo no momento”.

Durante sua trajetéria, com anos de trabalho dedicados a educacgdo especial, Mariza
percebia uma mudanca constante no que diz respeito a area: “(...) todo dia um estudo novo”.
Por isso, considerava importante estar sempre atualizada. Ela também destacou a necessidade
da “(...) troca de experiéncia entre os pares, a gente precisa trazer isso para dentro da escola”.
Relatou ainda, que:

(...) nos horarios que acontecem os modulos, seria interessante trazerem coisas que
realmente importam, porque eu vejo que, dentro da propria escola, a educa¢do
especial ¢é deixada de lado nessas reunioes. Trabalham varios outros assuntos,
trabalham BNCC, mas essa modalidade de ensino é sempre deixada para outra hora.
Esquecem que todos os professores precisam dessa formag¢do continuada, ndo so os
professores de apoio ou os professores da sala de recursos, porque todos sdo
professores desses alunos publico-alvo. Entdo eu acho que essa formagdo tem que ser

para todos os envolvidos, ndo so professores, mas também, o administrativo, as
auxiliares de servigos, enfim, todo mundo tem que ter essa formagao.

A professora entendia que esse horario de mddulo seria ideal para buscarem pelos
processos de autoformacdo e para estudarem, pois, cada estudante ¢ de um jeito, tem a sua
particularidade e cada um(a) precisa de um trabalho diferenciado. Por isso, considerou
importante buscar conhecimento: “(...) ndo adianta achar que eu sei e vou trabalhar com todos
da mesma maneira, cada dia é um desafio novo e para esses desafios a gente tem que estudar
e ndo podemos parar, porque professor é uma profissdo que vocé vai estudar o resto da vida”.

Mariza relatou que, no inicio de cada ano, a diretora e ela realizavam uma reunido com

as familias, na qual faziam um apanhado geral, sobre as leis e o regimento da escola, de modo

18 A Lein® 9.394, que estabelece as Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional - LDB (Brasil, 1996), prevé em seu
art. 63 inciso I - que o curso normal superior, era destinado a formagao de docentes para a educacdo infantil e para
as primeiras séries do ensino fundamental. Portanto, em 2006, o Ministério da Educagdo (MEC), acabou com os
cursos normais superiores no pais. Disponivel em: https://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/19394.htm



87

que os pais ficavam cientes de toda a organizacao escolar. Para isso, destacou que era necessario
estudar bastante sobre as legislacdes, pois, “(...) é uma maneira de me manter atualizada e
respaldada’.

Explicou ainda, como era realizado o trabalho na sala de recursos, ressaltando que este
se diferenciava do trabalho desenvolvido em sala de aula, ndo se configurando como reforgo
escolar. Mencionou também que levam fotos e atividades realizadas durante os atendimentos
para apresentar as familias.

Por fim, citou exemplos de como faziam os atendimentos:

Se 0 aluno agora precisa aprender a letra cursiva, eu ndo vou ensinar a letra cursiva
para ele aqui na sala de recursos, mas vou mostrar caminhos, vou trabalhar a
coordenac¢do motora fina, atividades que envolvem recortar, colar, pintar, de

maneira que todas essas atividades tém o objetivo de auxiliar o aluno a desenvolver
a letra cursiva.

Mariza mencionou ainda que realizava esse trabalho com muita dedicagao e empenho e

que o resultado ao longo do ano letivo era compensador.
5.7 - Analise das narrativas sobre formac¢ao continuada e autoformacao

Para compreender os processos de formagdo continuada e autoformagdo das docentes
entrevistadas, esta analise se ancorou nos pressupostos teoricos a partir de autores(as) como:
Pineau, (1988); Novoa (1992); Josso (2004); Perrenoud (2000); Duran (2009); Gatti (2013);
Mantoan (2015); Ferrari e Meireles (2021); Alarcao (2022), entre outros(as). Buscamos por
meio desses(as) autores(as) trazer elementos que enriquecessem o nosso debate e contribuissem
para responder as questdes que orientaram esta pesquisa.

A escuta atenta das narrativas de Aguida, Isabela, Ana Luisa, Luna e Mariza revelou
relacdes afetuosas com os(as) estudantes. Ficou evidente, em suas narrativas, que haviam
escolhido esse caminho docente por gosto, por identificacdo com a pratica pedagodgica e com
0s sujeitos com os quais se relacionavam no exercicio da profissao.

Para Tamaguchi (2022), trabalhar com o publico-alvo da educacao especial e inclusiva
exige do(a) docente permanente aprendizagem. Nesse contexto, a formacdo docente se
apresenta como uma “a¢do intrinseca, do inicio ao fim de sua carreira”, pois ensinar exige do
professor estar e manter-se atualizado frente as necessidades existentes no ambiente escolar
(Iamaguchi, 2022, p 55). Ao mesmo tempo, Novoa (1992), acrescenta que o(a) docente tem
como aliado o processo de autoformacao, que, de maneira autonoma ou coletiva, mobiliza

saberes, experiéncias e modifica a pratica pedagogica do(a) professor(a). Para o autor,
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a mudanca educacional depende dos professores e da sua formagao. Depende também
da transformagdo das praticas pedagogicas na sala de aula. Mas hoje em dia nenhuma
inovacao pode passar ao lado de uma mudanga ao nivel das organizagdes escolares ¢
do seu funcionamento. Por isso, falar de formacao de professores ¢ falar de um
investimento educativo dos projectos de escola. (Novoa, 1992, p.28)

As narrativas das professoras, ao considerarem muito importante a escola realizar
encontros de formagao continuada no seu proprio espago, vao ao encontro da reflexao de Novoa
(1992), de que a escola deve ser vista como um ambiente educativo para a formagdo de
professores(as), podendo considerar que trabalho e formagao caminhem de forma indissociavel.

Com excecao de Isabela, todas as professoras mencionaram o horario que ¢ destinado
para realizarem os moédulos, sendo um horario que deve ser cumprido na escola, mas que,
infelizmente, ndo ¢ aproveitado para estudarem sobre a profissdo docente que desempenham.
Sao tratados diversos assuntos escolhidos pela escola. Isto revela mais uma vez que a educagao
especial pode estar sendo colocada em segundo plano em relagao a educagao regular nas escolas
brasileiras. E necessério entender que a educacio especial ¢ “uma questio de interesse publico,
que envolve o compromisso ¢ a responsabilidade de todos os agentes educacionais e sociais”
(Santos; Rodrigues, 2023, p. 176). Tal questdo implica na necessidade de articulacdo entre
politicas publicas, praticas pedagogicas e atitudes sociais.

Nesse sentido, podemos observar que a educagdo, como um todo, deve ser uma
responsabilidade coletiva, exigindo engajamento articulado de toda a escola. As professoras
participantes da pesquisa, por exemplo, consideravam que seria um momento de trabalharem
coletivamente, com seus pares; momento de falarem sobre suas praticas; mencionarem sobre
os desafios impostos pela pratica pedagogica em sala de aula com os(as) estudantes e de
estudarem as legislagdes que regem a educagdo especial e inclusiva. Ana Luisa e Aguida
evidenciaram, que, mesmo diante da mesma deficiéncia, sindrome ou transtorno, havia a
necessidade de variar as estratégias metodoldgicas. Ferrari e Meireles (2021) apontam a
importancia de se construir uma rede de partilha entre os(as) docentes na escola, com o intuito
de que cada professor colabore com a pratica do(a) outro(a). As autoras mencionam que,
“compartilhar as experiéncias ¢ uma forma de formacdo, j4 que serve para colocar em
circulacao nossas formas de saber, pensar e agir” (Ferrari; Meireles, 2021, p. 343).

Sendo assim, Novoa (1992, p. 27), afirma que € necessario que haja nas escolas “praticas
de formagao que tomem como referéncia as dimensoes colectivas”, que possam contribuir para
a “consolidagdo de uma profissdo que ¢ autdbnoma na produgdo dos seus saberes e dos seus

valores”.
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Quanto a autoformacgdo, identificou-se nas narrativas das professoras, que elas
buscavam constantemente por esse processo, uma vez que nem sempre as formacdes
continuadas realizadas ofereciam embasamento suficiente para o exercicio da profissao. A
autoformagao pode ser compreendida, como uma busca pessoal, na qual cada professora estuda
aquilo de que mais necessita no momento.

De maneira geral, todas as professoras consideraram que a formagdo continuada e a
autoformacgao sao grandes aliadas dos(as) docentes, contribuindo para o desenvolvimento de
novas praticas e auxiliando no exercicio de um trabalho bastante complexo, porém cheio de
descobertas, o que, segundo elas, ¢ possivel.

Sobre esse aspecto, Mantoan (2015) afirma que, quando o(a) professor(a) “participa da
caminhada do saber ‘com’ seus alunos consegue entender melhor as dificuldades e as
possibilidades de cada um e provocar a constru¢ao do conhecimento com maior adequacao”.
Ensinar, para a autora, ¢ formar um “tecido colorido de conhecimento, cujos fios expressam
diferentes possibilidades de interpretacdo” (Mantoan, 2015, p. 41).

As narrativas das professoras nos levam a esse lugar de compreensdo e, assim,
observamos que elas tém consciéncia da importancia do processo formativo e que € possivel,
através da autoformacdo, estabelecer uma nova relagdo com o saber. Mesmo usufruindo de
pouco tempo, ainda conseguem se comprometer com o estudo, o que revela uma pratica pautada
na responsabilidade e dedicagdo, sempre pensando no desenvolvimento e bem-estar dos(as)

seus/suas estudantes.
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CAPITULO 6

MOTIVACAO, MOBILIZACAO, INVESTIMENTO E CONTRIBUICAO PARA A
CARREIRA DOCENTE: CAMINHOS PARA UMA EDUCACAO ESPECIAL E
INCLUSIVA TRANSFORMADORA

No capitulo anterior, exploramos o conteudo das narrativas das professoras acerca da
formacao continuada e da autoformagdo, bem como a forma como compreendem a importancia
de buscar esses processos, a fim de contribuir para suas trajetorias profissionais.

Apresentaremos, a seguir, as narrativas das professoras sobre os motivos que as levaram
a trabalhar com os(as) estudantes publico-alvo da educagdo especial, o que as mobilizou a
buscar por processos autoformativos, como investiam em sua profissao e de que maneira esses

processos de formacao contribuiram para suas carreiras docentes.
6.1 - Aguida: da motivacao a acio

Quando iniciamos a entrevista com a professora Aguida, perguntamos a ela o que a
motivava a trabalhar com os(as) estudantes publico-alvo da educacdo especial. Ela,
prontamente, disse que o principal motivo ndo era o diagndstico e sim ver a “aprendizagem
acontecer”. Enfatiza que, “a principal motivagdo desse trabalho que, por vezes é tdao dificil, é
reconhecer que, dentre tantas tentativas, o aluno conseguiu absorver algum conhecimento”.

Aguida relatou outro motivo pelo qual tinha gosto pela educagdo especial: “(...) eu

1”7 e, a partir do

comecei me especializar baseada em uma sobrinha que teve asfixia perinata
nascimento dessa sobrinha, houve um “despertar para aprender mais”. Os médicos, nas
primeiras horas de vida dela, diziam que ela nao iria aprender nada, ndo iria falar, nem andar,
que viveria de forma vegetativa. Contudo, de maneira surpreendente, aos trés anos de idade, ela
comegou a falar (papai, mamae, pegava o controle da televisdo e mudava até o canal). “(...)
Hoje ela canta musica, isso é maravilhoso!”. E, mais uma vez, acrescentou: “apesar de tudo,

o diagnostico ndo é o principal, o principal ¢ Deus; o que Ele prepara para nos, ndo tem erro”.

A professora disse que se sentia motivada no trabalho realizado. Ela afirmou:

19 A asfixia perinatal acontece quando o bebé fica sem oxigenagdo no momento proximo ao nascimento, podendo
ocorrer antes, durante ou imediatamente apos o parto. Estima-se que, no Brasil, aproximadamente 20 mil criangas
nascam com falta de oxigenag@o no cérebro em um periodo de 12 meses. Segundo a Organizacdo Mundial da
Satde (OMS), essa condi¢@o ocupa a terceira causa de morte neonatal, representando 23% dos dbitos de recém-
nascidos no mundo inteiro, além de estar entre as principais causas de lesdo cerebral permanente em bebés nascidos
com idade gestacional de 37 a 42 semanas. Disponivel em: https://www.gov.br/saude/pt-
br/assuntos/noticias/2022/dezembro/asfixia-perinatal-e-a-terceira-causa-de-morte-neonatal-no-mundo
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E fantdstico ver as possibilidades, que por vezes sdo negadas, serem realizadas e
acontecerem. Sou uma pessoa muito paciente, as vezes tento me colocar no lugar do
outro; o aluno com deficiéncia é visto como um ser invisivel. Acho que eu tenho mais
esse olhar de humano, de ver que ele é uma pessoa que tem possibilidade de aprender.

A professora Aguida fez a seguinte reflexdo: “a motivacdo pode ser o primeiro passo
para a agdo, pois ela pode impulsionar e mobilizar a busca constante por formagdo”. Dessa
forma, a professora disse estar sempre procurando estudar, ler livros, assistir videos, fazer
cursos para se especializar. Mencionou também, que sentia a necessidade de aprender Libras,
porque so tinha o curso basico e que isso era s6 questdo de tempo: “eu vou tirar o tempo para
estudar mais, ja que eu ndo sei qual serd o meu aluno no proximo ano, eu preciso decolar nos
estudos, estar preparada (...) Nao da para ficar parada, busco sempre me atualizar, eu invisto
em minha profissdo docente”. A professora relatou ainda, que vinha do estudante com quem
estava trabalhando, naquele ano o estimulo de querer buscar mais e mais.

Sobre os processos autoformativos, perguntamos a professora sobre como eles poderiam
contribuir para a profissdo de educadora. A professora mencionou a importancia de “estar
atualizada com os estudos, contribuir para uma visdo mais especifica de ensino, na
flexibilidade de metodologias e observar a experiéncia diversa”. Ela afirmou ainda: “(...) isso
pode contribuir com a minha pratica”. Como ja trabalhou com diferentes deficiéncias, ao longo
de sua trajetdria como docente, ressaltou que:

Ndo é possivel trabalhar com uma metodologia fixa para atender todos os alunos, é
um processo continuo de observacdo, é construir junto com eles, para isso é

fundamental utilizar varios recursos metodologicos e garantir que o aluno tenha
acesso a uma aprendizagem satisfatoria.

Aguida acrescentou ainda que esse processo de constru¢do do conhecimento junto com

o estudante fazia toda a diferenca na sua aprendizagem.

6.2 - Isabela: uma alfabetizadora que encontrou motiva¢io na Educacio Especial e

Inclusiva para seguir

Isabela ja tinha uma longa trajetéria na alfabetizag@o e disse que precisava mudar um
pouco o seu foco, trabalhar em outra area. Ela pontuou: “a educagdo especial é uma drea que
eu gosto, que me fascina”. Acrescentou ainda: “(...) estou numa fase da carreira que gostaria
de atender pessoas mais ‘especiais’, porque é um trabalho mais focado, vou ter mais autonomia
para ajudar uma crian¢a ou um adolescente com deficiéncia”. Esse foi o motivo que Isabela

encontrou para trabalhar com os(as) estudantes publico-alvo da educacdo especial. Com o
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trabalho mais individualizado, “parece que estou contribuindo mais significativamente para a
aprendizagem dos alunos do AEE, do que aqueles alunos todos em sala de aula”.

A professora disse ser uma “novata na educagdo especial”, mas que sempre se
mobilizou, indo em busca de formagao para aprender mais. Ela considerou muito significativa
ainiciativa e disse que o que as vezes atrapalha um pouco ¢ a carga horaria de trabalho: “preciso
trabalhar em duas escolas, entdo ndo tenho muito tempo, mas quando da eu procuro me
especializar, sim”. Isabela disse que estava fazendo mestrado a distancia e que via essa busca
como um investimento na carreira, além de realizar leituras e buscar autores(as) que abordam
o processo formativo. Mencionou ainda que esses momentos de formagdo continuada e
autoformacdo eram muito importantes e contribuiam significativamente para a sua atuacgio

profissional.
6.3 - Ana Luisa: motivaciao pessoal e mobilizaciao profissional

“Minha maior motiva¢do para trabalhar com os alunos publico-alvo da educagdo
especial veio da minha filha, que tem uma sindrome rara”. Depois que Ana Luisa tornou-se
mae, viu a necessidade de estudar para auxiliar a filha. A professora lembrou também que teve
incentivo das amigas para trabalhar na area.

Nesse sentido, relatou estar sempre juntando esforcos, se mobilizando para estar
atualizada: “(...) terminei uma pos-graduacdo lato sensu recentemente”. Mesmo sendo na area
da Educacdo Infantil, a professora pontuou que foi importante, pois nessa modalidade de ensino
também tem estudantes com deficiéncia e que vai utilizar diferentes praticas pedagogicas
aprendidas nessa especializagdo que acabou de fazer. Disse que sempre que era ofertado algum
tipo de curso — especializacdo, que ¢ gratuito, procurava fazer. Desse modo, nos foi sinalizado
que Ana Luisa investia em sua profissdo de maneira bastante significativa.

A professora disse considerar que os processos autoformativos contribuiam de maneira
efetiva para o(as) docentes. Ela explicitou, ainda: “(...) preciso estar em constante estudo” para
desenvolver um bom trabalho com a turma. Ana Luisa trabalhava no momento da pesquisa em
regime de designagdo temporaria. Por conta disso, ndo sabia em qual escola iria trabalhar no
ano seguinte e, muito menos, para qual estudante iria lecionar: “(...) eu, como contratada, cada
ano ¢ uma nova realidade, uma nova escola: cada turma ¢ unica e eu preciso estudar cada vez

mais para desenvolver um bom trabalho com os alunos”.
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6.4 - Luna e a motivacdo que da sentido a profissao de educadora

Luna, mais uma vez em sua fala, mencionou o prazer em trabalhar com os(as) estudantes
da educacdo especial: “(...) é uma drea que me motiva, que me faz me sentir viva como
educadora’.

O que realmente movia a profissdo de Luna era poder fazer algo por eles(elas): “E
transformar um pouquinho a vida de cada aluno que atendo, mesmo que de forma sutil. A gente
ndo consegue fazer muita coisa, mas o pouco que conseguimos fazer, plantar a sementinha, faz
toda a diferenga, entdo é a profissdo em que eu me encontro”.

A professora relatou que tinha uma longa trajetoria de trabalho na educacao especial,
porém, por questdes pessoais parou por um tempo e havia retornado ao trabalho com o AEE

em 2024.

(...) retornei esse ano porque eu senti necessidade de me sentir ativa, senti
necessidade de me sentir importante na vida deles, porque eles nos acolhem de uma
tal maneira. Eles sdo muito gratos pelo que fazemos por eles ali na educagdo, e isso
ndo tem prego, so quem é apaixonado pelo que faz, sabe o que eu estou falando.

Quando perguntamos como a professora se mobilizava para buscar por processos de
formagdo continuada e autoformagao, ela foi enfatica em sua resposta: “(...) eu busco mesmo,
ndo espero somente da escola, pois tem um déficit muito grande; ndo podemos so esperar,
temos que correr atrds”. Luna mencionou que trabalhava em duas escolas e ainda usava o
periodo da noite para elaborar atividades e realizar o planejamento, mas, com o pouco tempo
que tinha, achava que ainda costuma estudar bastante para se manter atualizada: “(...) ndo
estudo tanto quanto deveria, mas o pouco tempo que tenho eu corro atrds, eu invisto em minha
formagdo”.

E finalizou dizendo que os processos autoformativos contribuiam para a sua pratica
docente, para a sua propria didatica e até mesmo para a maneira como tratava os(as) estudantes

dentro da sala de aula.
6.5 - Mariza e a motivag¢io que vem dos alunos

Mariza falou que o que a motivava na sua profissdo eram os(as) proprios(as) estudantes:
“(...) ver a evolugdo deles, ver como eles se transformam, aprendem e querem a cada dia
superar seus limites e possibilidades”. A professora trabalhava com os(as) estudantes do 1° ao
7° ano. E também afirmou: “eles chegam pequenininhos pra gente, muitas vezes ndo conseguem

nem sentar e, assim, com o passar dos anos, vamos vendo sua evolu¢do. E maravilhoso!”.
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Destacou que esse foi um fator que contribuiu para a mobiliza¢do em realizar formagdes
continuadas e também para buscar a propria autoformacao: “Cada aluno é diferente do outro.
Entdao, a gente tem que estar preparada para trabalhar com cada um de uma maneira
diferente”. A professora relatou que atendia 16 estudantes autistas na sala de recursos, além de
outros com diferentes deficiéncias que ndo especificou. Destacou que ndo havia nenhum
estudante para o qual pudesse utilizar a mesma metodologia, uma vez que cada um apresentava
suas proprias especificidades. Por isso, tornou-se importante buscar por conhecimento, para
tentar sanar essas dificuldades encontradas no dia a dia. Acrescentou também: “(...) se eu ndo
investisse em minha formagdo, ndo teria embasamento suficiente para realizar meu trabalho
na sala de recursos”. Mariza relatou ainda que ela ndo pagava nenhum dos cursos que fazia,
todos eram oferecidos pela rede estadual de ensino.

Sobre os processos autoformativos, Mariza disse que esses poderiam contribuir de
maneira significativa, dando suporte e embasamento para determinadas situacdes, auxiliando
nos didlogos, ajudando na realizagdo de relatorios, na resolu¢do de problemas, enfim, sendo
aliados do(a) docente.

A professora mencionou também que sempre estava realizando trabalho em parceria
com as professoras de apoio, que tinham constantes didlogos sobre os(as) estudantes e que
sempre tentava criar estratégias de ensino para auxiliar na aprendizagem de todos(as). Vale
ressaltar que essa parceria com as professoras de apoio era um movimento individual que
Mariza realizava, pois na pratica, ndo ¢ comum ocorrer esse tipo de interacdo. Era uma

mobilizacao que acontecia a partir do seu proprio investimento formativo e autoformativo.

6.6 - Analise das narrativas sobre os aspectos de motivacio, mobilizacio, investimento e

contribuicio para a carreira docente

Para a analise deste capitulo, iremos nos apoiar em autores(as) da educacao especial e
inclusiva (Mantoan, 2005), do campo da motivacdo (Vygotsky, 1984; Charlot, 2000),
mobilizagdo (Charlot, 2000), investimento e contribui¢do para a carreira docente (Novoa, 1992;
Ferenc, 2008; Mizukami, 2008). Esses(as) autores(as) nos permitiram melhor entender a
realidade pesquisada e atender a um dos nossos objetivos de estudo, que era o de investigar
como as professoras da educacao especial se mobilizavam para a sua autoformagao.

Para compreendermos o conceito de mobilizagdo, vamos primeiramente entender a

concepeao de sujeito, a partir de Charlot (2000). Segundo o autor,

Um sujeito ¢é:
um ser humano, aberto a um mundo que nao se reduz ao aqui e agora, portador de
desejos movido por esses desejos, em relagdo com outros seres humanos, eles também
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sujeitos; um ser social, que nasce e cresce em uma familia (ou em um substituto da
familia), que ocupa uma posi¢do em um espago social, que esta inscrito em relagdes
sociais); um ser singular, exemplar unico da espécie humana, que tem uma historia,
interpreta o mundo, d4 um sentido a esse mundo, a posi¢do que ocupa nele, as suas
relagdes com os outros, a sua propria historia, a sua singularidade.

Esse sujeito:

age no e sobre o mundo; encontra a questdo do saber como necessidade de aprender e
como presenca no mundo de objetos, de pessoas e de lugares portadores de saber; se
produz ele mesmo, e € produzido, através da educacao (Charlot, 2000, p. 33).

Dessa forma, ¢ na relagdo com o mundo que os sujeitos sdo constituidos e que € possivel
acontecer o desejo de aprender. Aprender ¢ um ato que estd intrinsecamente ligado ao ser
humano, como bem menciona Charlot (2000):

Aprender para construir-se, um triplo processo de “hominizagdo” (tornar-se homem),
de singularizagdo (tornar-se um exemplar tinico de homem), de socializa¢do (tornar-
se membro de uma comunidade, partilhando seus valores e ocupando um lugar nela).
Aprender para viver com outros homens com quem o mundo ¢ partilhado. Aprender
para apropriar-se do mundo, de uma parte desse mundo, e para participar da
constru¢do de um mundo pré-existente. Aprender em uma historia que €, a0 mesmo
tempo, profundamente minha, no que tem de Unica, mas que me escapa por toda a
parte. Nascer, aprender, ¢ entrar em um conjunto de relagdes e processos que

constituem um sistema de sentido, onde se diz quem sou, quem é o mundo, quem sdo
os outros (Charlot, 2000, p. 53).

A citagdo de Charlot (2000), nos leva a compreender que aprender ndo ¢ meramente
acumular informacgdes, mas sim, construir-se como sujeito, na relacdo com o saber; e essa
relagdo com o saber s acontece se o sujeito desejar que ela acontega. “Esse desejo ¢ desejo do
outro, desejo do mundo, desejo de si proprio; e o desejo de saber (ou de aprender) nao ¢ sendo
uma de suas formas, que advém quando o sujeito experimentou o prazer de aprender e saber”
(Charlot, 2000, p. 81).

E necessario pensar e entender que o ato de aprender esta interligado ao nosso
desenvolvimento. Para Mantoan (2005, p. 13), aprender “¢ uma agdo criativa, individual,
heterogénea e regulada pelo sujeito da aprendizagem, independentemente de sua condigdo
intelectual”. Compreendemos assim, que o desejo de aprender € o que mobiliza o sujeito.

Ao mencionar o conceito de mobilizagdo, Charlot (2000, p. 54) direciona o nosso olhar
para a ideia de movimento: “mobilizar-se ¢ por-se em movimento”. Esse movimento pode ser
identificado nas narrativas das professoras, quando Aguida nos relatou que a motivagio pode
ser o primeiro passo para a agdo, pois ela pode impulsionar e mobilizar a busca constante por
formacao. Isabela e Ana Luisa entendiam que mobilizar-se € uma iniciativa de aprender sempre
mais. Luna citou que ndo esperava somente formagoes disponibilizadas pela escola, ela estava

em constante movimento para se autoformar; e Mariza disse que, conforme ia acontecendo a
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evolucdo dos(as) seus/suas estudantes, ela ia se sentindo mobilizada e motivada a buscar por
formacgdes, sendo que estas contribuiam significativamente para a sua aprendizagem.
Sobre essa dinamica de pdor-se em movimento, Charlot (2000), apresenta uma distinta
ideia entre mobilizacao e motivacao:
A mobilizacdo implica mobilizar-se (“de dentro”), enquanto que a motivagao enfatiza
o fato de que se é motivado por alguém ou por algo (“de fora”). E verdade que no fim
da analise, esses conceitos convergem: poder-se-ia dizer que eu me mobilizo para

alcangar um objetivo que me motiva e que sou motivado por algo que pode mobilizar-
me (Charlot, 2000, p. 55).

Essa articulagdo entre interno e externo, proveniente de cada sujeito, configura o fato de
que “mobilizar-se ¢ pOr recursos em movimento. Mobilizar-se € reunir suas forcgas, para fazer
uso de si proprio como recurso” (Charlot, 2000, p. 55). Nessa logica, mobilizacdo e motivacao
acabam sendo aliadas no agir humano. A fim de exemplificar, eu me mobilizo para buscar pelos
processos de formagdo continuada e autoformagado, sendo o motivo dessa mobilizagdo os(as)
estudantes publico-alvo do meu trabalho.

Podemos perceber que as narrativas das professoras nos levam a esse lugar, quando
falam sobre o que as motivaram a trabalhar com a educagdo especial e inclusiva. Aguida relatou
em sua narrativa, que o principal motivo pelo qual tinha gosto pela educacao especial era
baseado em sua sobrinha; foi através dela que a professora se viu motivada a trilhar esse
caminho. Isabela contou que estava vivendo uma fase da carreira docente que precisava ser
ressignificada e, para isso, encontrou nos(as) estudantes publico-alvo da educagdo especial
motivacao para realizar um trabalho mais focado e individualizado, onde ela pudesse ter maior
autonomia enquanto professora. Para Ana Luisa, a maior motivagado foi a filha, que tem uma
sindrome rara, a partir da qual a professora viu a necessidade de estudar e se apropriar de um
dado conhecimento que pudesse auxilid-la em suas necessidades, mas ndo deixou de citar os(as)
estudantes que eram também propulsores(as) dessa tomada de decisdo para sempre ir em busca
de formagdes. Segundo Luna, o que realmente moveu a sua profissdo foram os(as) seus/suas
estudantes: “(...) “transformar um pouquinho a vida de cada aluno que atendo, mesmo que de
forma sutil, (...) é nessa profissdo que eu me encontro”’. No mesmo sentido, Mariza exp0s que
0 que a motivava na sua profissdo eram os(as) proprios(as) estudantes: “(...)ver a evolugdo
deles, ver como eles se transformam, aprendem e querem cada dia superar seus limites e
possibilidades ™.

As narrativas das professoras evidenciam assim, que a motivacao principal para atuarem
na educacdo especial vinha dos(as) seus/suas proprios(as) estudantes; eles eram quem dava

sentido ao seu trabalho. De acordo com Charlot (2000), ¢ possivel construir a relagdo com o
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saber quando o sujeito encontra significado no que faz, mobilizando-se para aprender. Nessa
mesma perspectiva, Vygotsky (1984) enfatiza que ¢ na interagdo com o outro que se constrdi o
saber. Assim, ao reconhecerem que os(as) estudantes eram fonte de motivagao, as professoras
mobilizavam-se para estudar e buscar por formacgdes, a fim de desenvolverem as competéncias
necessarias para transformar a sua pratica e criar condigdes para que eles(as) pudessem se
desenvolver e aprender de maneira eficaz e desejavel.

Nessa perspectiva, de estarem sempre atualizadas, podemos ver que o investimento na
formacdo docente por parte das professoras entrevistadas, se configurou como um dos pilares
para o exercicio de sua profissio. E perceptivel em suas narrativas que esse investimento ocorre
com frequéncia, mesmo diante de tantas demandas, pois, conforme apontam Ferenc e Mizukami
(2008, p. 121), “do professor sao exigidas a atualizacdo e a capacidade de transportar os alunos
para além das fronteiras do conhecimento, independentemente da area”.

Uma outra questdo que as professoras mencionaram foi que, mesmo em meio ao excesso
de trabalho e a carga horéria estendida, elas ainda demostravam interesse em investir em
formacgdes continuadas e autoformagao. Ferenc e Mizukami (2008) sinalizam exatamente isso:
“[...] ha de se pensar na (in)disponibilidade de tempos, espagos e contextos para que o professor,
cotidianamente, invista em sua formagao para o exercicio da docéncia, mais particularmente na
aprendizagem e no exercicio de ensinar” (Ferenc; Mizukami, 2008, p. 123). Porém,
infelizmente ndo ha tantas politicas publicas direcionadas aos processos formativos do(a)
professor(a).

Gatti (2013) atenta para o fato de que as politicas publicas de formagao de professores
precisam de “uma verdadeira revolucdo nas estruturas formativas e nos curriculos” (Gatti, 2013,
p. 64). Sendo assim, as narrativas evidenciam que cabe a elas a principal responsabilidade de ir
em busca de formacgdes; vez ou outra o estado ou municipio ofertam alguma formagao, mas
esta oferta estd longe de ser ideal.

De acordo com Novoa (1992, p. 25), “estar em formagdo implica um investimento
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os projectos proprios, com vista a
constru¢do de uma identidade, que ¢ também uma identidade profissional”. Para tanto, estarem
envolvidas nesse processo formativo €, sem duvida, investir na profissao docente, ressignificar
as suas praticas pedagogicas e realizar um trabalho criativo, usufruindo de conhecimentos que
as formagdes podem lhe oferecer. E ter compromisso com a docéncia, compreender, refletir e,
acima de tudo, compartilhar experiéncias com os pares na consolidagao do saber.

E, quando indagadas se os processos autoformativos que elas buscavam e investiam,

contribuiam para a sua carreira docente, todas responderam que a realizacdo de formagdes
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continuadas e a propria autoformacao contribuiam de maneira expressiva para o trabalho que
exerciam. Em linhas gerais, as professoras entrevistadas ressaltaram a importancia de se
manterem sempre atualizadas, destacando a flexibilidade no uso de diversas metodologias,
possibilitando adaptagdao conforme a demanda dos(as) estudantes, observando que a troca de
saberes, os didlogos e a analise das praticas de outras colegas podiam auxiliar no seu trabalho

e ajudar a ressignificar a sua atuacdo docente.
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CAPITULO 7
FATORES QUE DESENCADEIAM A BUSCA PELA AUTOFORMACAO

No capitulo anterior, demos visibilidade as narrativas das professoras sobre o que as
motivavam a trabalhar com os(as) estudantes publico-alvo da educacdo especial, o que as
mobilizavam a buscar por processos autoformativos, sobre investimento na sua profissdo e a
contribuicdo desses processos para a carreira docente. Foi possivel observar a existéncia de uma
imbricacdo, entre motivacdo, mobilizagdo, investimento e contribui¢do, ou seja, houve um
entrelacamento entre essas categorias tematicas.

Neste capitulo, em didlogo com Aguida, Isabela, Ana Luisa, Luna e Mariza,
abordaremos sobre os fatores que desencadeiam a busca pela autoformacao e, quais as situagdes

nas quais as professoras viam a necessidade de estarem atualizando seus estudos.
7.1 - Aguida e os desafios da diversidade

Iniciamos essa sessdo trazendo o contetido dos dialogos estabelecidos com Aguida sobre
os fatores que desencadeavam a sua busca pela autoformacao. Podem haver acontecimentos no
exercicio de sua profissao que nods, enquanto professores, ndo temos embasamento suficiente
para resolver determinadas situa¢des naquele momento. Aguida partilhou sobre o seu processo

de autoformacao, afirmando que:

A busca pela autoformag¢do docente nunca acontece de maneira isolada. Podemos
dizer que é uma combinagdo de fatores. Por exemplo: se acontece algo que eu ndo
sei, eu vou buscar pesquisar sobre aquela determinada situa¢do ou procuro me
informar com alguém que saiba para me ensinar, de maneira a melhorar minha
prdtica pedagogica, pois o aluno precisa do melhor de mim todos os dias. Ndo fico
parada ndo. Sempre busco solu¢do para enfrentar os desafios, uma vez que eu sou
movida por desafios e a melhor maneira é estudando.

Aguida complementou dizendo: "(..) qualquer situacdo na qual eu me deparo, eu
procuro resolver, sou uma pessoa muito dinamica e isso me ajuda no meu trabalho”.

Outro ponto importante mencionado pela professora diz respeito a reconhecer que ndo
sabemos tudo. Ela afirmou: “(...) por exemplo, eu ndo sei quimica e ndo sei fisica, estou
aprendendo com os estagiarios das licenciaturas para eu dar conta de ensinar o aluno’.
Segundo Aguida, eram disciplinas muito complexas e nio era facil transcrever todo o material
em Braille e fazer a adaptagdo, conforme a necessidade de aprendizagem do estudante. Porém,
ela disse: “(..) esse é o meu trabalho. E um desafio a cada dia, mas vamos vencendo,

persistindo”’.
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Assim, Aguida demonstrou ter ciéncia de que ha a necessidade de atualizacdo
profissional constante, no sentido de auxiliar a sua pratica pedagodgica e contribuir para a

aprendizagem do estudante.
7.2 - Isabela e a construc¢io de saberes por meio da autoformacio

Isabela mencionou que ha diversos fatores que contribuiam para que ela buscasse pelos
processos de autoformagdo: “(...) eu vejo que a autoformagdo ndo é uma exigéncia do sistema
educacional, mas sim uma estratégia pessoal de me manter atualizada diante das
transformagoes no contexto escolar”.

A professora disse também que, ao refletir sobre a sua trajetdria como professora, nessa
altura da carreira, com tantos anos dedicados a alfabetizagdo e agora trabalhando com os(as)
estudantes publico-alvo da educagdo especial, tinha autonomia para escolher sobre
determinados temas que mais lhe interessavam estudar, temas estes que pudessem dialogar com
as necessidades enfrentadas em sala de aula.

Outro fator apontado pela professora Isabela que contribuiu para a sua autoformacao
como uma iniciativa propria, foi que a partir dessas oportunidades ela foi adquirindo uma
postura mais colaborativa e comprometida com a qualidade do ensino.

Nesse momento, Isabela destacou que ndo caminhava sozinha:

Eu procuro sempre mostrar o que estd acontecendo no meu trabalho e pego ajuda
para a resolugdo dos problemas. Por exemplo, se acontecer alguma situagdo de
indisciplina, logo recorro a supervisdo ou a direg¢do para tentarmos resolver; se for
na parte cognitiva de algum dos trés alunos, eu procuro ler artigos que possam

contribuir de alguma maneira ou até mesmo, converso com os meus colegas de
trabalho, a fim de me auxiliarem nessa questdo.

A professora observou ainda, que esse tipo de formacao fortalecia a sua identidade
profissional, auxiliando a sua pratica pedagbgica e contribuindo para que os(as) estudantes se

desenvolvessem e construissem uma aprendizagem de qualidade.
7.3 - Ana Luisa: autoformar-se como um caminho de transformacao

Na narrativa de Ana Luisa ela relatou que aconteciam inimeras situagdes dentro do
ambiente escolar todos os dias, principalmente situacdes envolvendo os(as) estudantes da
educacao especial. Entdo ela disse:

Vejo que é essencial adquirirmos novos conhecimentos, porque se acontece algum

fato e eu nao estou sabendo lidar, eu vou procurar me autoformar, dar continuidade
na minha aprendizagem, para melhor entender e ajudar os alunos, se assim posso
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dizer, esses sdo alguns fatores que podem desencadear a busca pela autoformacdo
docente.

Ana Luisa em sua fala, evidenciou a necessidade de manter-se atualizada como forma
de garantir uma pratica pedagogica comprometida com o ensino e aprendizagem dos(as)
estudantes. Ela afirmou: “(...) ndo had outro caminho, a ndo ser o de estudar sempre mais”.

Um aspecto que se fez presente na narrativa de Ana Luisa foi em relagdo a influéncia
de sua trajetoria pessoal em sua trajetoria profissional. Ana Luisa ¢ mae de uma crianga com
uma sindrome rara e, no ano de 2022, vivenciou uma experiéncia marcante: a supervisora da
escola onde a filha estudava demonstrou interesse em pesquisar melhor a sua sindrome,
envolvendo-se em estudos sobre a condicdo da aluna. Nesse sentido, ela viu um gesto de
empatia e compromisso com o outro e destacou: “(...) hoje em dia existem muitas sindromes e
ndo é tudo que a gente sabe. Entdo é necessario buscar na literatura, estudar mesmo para
saber lidar com as diferentes situacoes”.

Outro aspecto presente na narrativa foi em relagdao as ocasides em que ela disse que
os(as) docentes iriam enfrentar situacdes adversas no cotidiano escolar, sem estarem preparados
para o exercicio da profissdo. A esse respeito, Ana Luisa citou o exemplo de trabalhar com
alunos autistas, os quais eram muito julgados pelos(as) proprios(as) professores(as): “(...) esse
menino é pirracento! Ou usam outros adjetivos para classificar o aluno, mas ndo é gente? E o
autismo, o professor precisa entender seu aluno, precisa saber quando é realmente um surto
acontecendo ou se ¢ do proprio autismo”.

A professora finalizou a sua narrativa dizendo: “(...) eu considero o ato de estudar
essencial, onde a autoformagdo ¢ vista como um caminho de transformagdo, que potencializa

o fazer docente e que esse caminho possa ser mais inclusivo e alcance a todos”.
7.4 - Luna: os desafios que as familias impéem na relagcio professor/estudante

Luna considerou que eram diversas as situagdes que ocorriam na escola e que eram
ponto chave para buscar pela autoformacdo, sendo esta uma forma de melhorar sua pratica
pedagdgica. A professora disse ainda, que era necessario estudar sobre os comportamentos, 0s
processos de aprendizagem, as emogdes que envolviam os(as) estudantes. E que o tipo de
mediacdo pedagogica requeria um olhar sensivel e reflexivo para compreender a necessidade
de cada estudante inserido no contexto escolar.

Na narrativa de Luna apareceram ainda, inquietagdes quanto a relagdo com as familias

dos(as) estudantes:
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eu queria buscar uma autoformagado para saber lidar com as familias dos alunos, pois
é um desafio,; eu ndo falo dificil, e sim desafiador. [...] as vezes é muito complicado
ter um bom relacionamento com as familias. Elas ndo entendem certas situagoes. Nao
compreendem o que ocorre ali dentro da sala de aula e, quando vamos dialogar a
respeito dos filhos, o didlogo ndo acontece amigavelmente.

Acrescentou que a escola deveria oferecer aos(as) professores(as) do AEE uma
formacgao a cada inicio de ano, para que soubessem lidar melhor com essas demandas, como a
relacdo escola-familia.

A professora enfatizou, por fim, que “a autoformacgdo, além de qualificar a atuagdo
docente, contribui para a constru¢do de uma rede de apoio, uma aproxima¢do mais
humanizada, em relagdo ao aluno”; por isso mencionou que isso era muito importante para nao

ficarem paradas: “(...) é um desafio constante o nosso trabalho”.
7.5 - Mariza e o seu comprometimento com a educacio, fonte de autoformacao

Quando perguntamos para Mariza quais eram os fatores que ela acreditava que
desencadeavam a busca pela sua autoformacao, ela destacou o seguinte: “(...) é buscar para
sanar nossas dificuldades do dia a dia mesmo, pensando sempre no bem-estar e no
desenvolvimento do aluno”. A professora disse ainda: “(...) uma vez que escolhemos a nossa
profissdo, precisamos fazer o melhor para os alunos”.

A professora destacou um outro ponto importante, sobre buscar por formacgao:

Muita gente fala que ganha pouco, acho que ndo podemos pensar nisso, devemos
pensar no aluno que esta aqui na escola. Eu escolhi essa profissdo. Eu tenho a op¢do
de ndo querer. Eu tenho a opgdo de falar: olha, eu quero outra profissdo que eu me
sinta mais valorizada. Mas se estou aqui, preciso fazer o melhor por eles,

independente se estou satisfeita com o que o estado me paga ou ndo. Os alunos ndo
tém culpa.

Mariza ressaltou que tinha compromisso com a educacao, evidenciando que, apesar das
adversidades que outrora ocorriam e da desvalorizagdo profissional, o desenvolvimento dos(as)
estudantes constituia o principal fator para a busca da autoformagao. Acrescentou ainda que, ao
observar resultados positivos de seu trabalho na sala de recursos, compreendia que havia feito
uma escolha consciente e que havia valido a pena investir em sua formagao: “(...) e ai até passa

a raiva do estado, em questdo de salario”.
7.6 - Analise das narrativas sobre os fatores que desencadeiam a busca pela autoformacao

Para compreendermos quais sdo os fatores que desencadeiam a busca pela

autoformagao docente, lancamos mao de aportes tedricos no campo da formacao docente e
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autoformacdo. Nesse sentido, autores(as) como Névoa (2009); Farina e Benvenutti (2024);
Maciel (2003), trouxeram fundamentos importantes para a compreensao das narrativas.

A busca pela autoformacao ¢ desencadeada por diversos fatores, sejam eles internos
ou externos. No exercicio da profissdao docente ¢ comum ocorrer situacdes diversas todos os
dias e muitas dessas situacdes envolvem os(as) estudantes da educacao especial. Nesse sentido,
falo a partir da minha experiéncia. E nesses momentos que se evidencia que estudar e investir
na autoformacao constitui um passo importante para obter embasamento suficiente na resolugao
de problemas, na pratica pedagodgica e na relagcdo aluno e professor.

Quando o(a) docente se propde a realizar um trabalho de qualidade, ele se mantém
sempre a disposi¢do e aberto a aprender, a fazer formacdes continuadas e a mergulhar na
autoformag¢ao como fonte autonoma de aprendizagem. Faz sentido quando Noévoa (2009)
descreve “[...] que o professor € a pessoa, € que a pessoa € o professor. Que ¢ impossivel separar
as dimensdes pessoais e profissionais. Que ensinamos aquilo que somos e que, naquilo que
somos, se encontra muito daquilo que ensinamos” (No6voa, 2009, p. 39). Nessa perspectiva, €
fundamental gostar da area de atuagdo, caso contrario o percurso podera configurar-se incerto.

Os(as) estudantes, sejam eles publico-alvo da educacdo especial ou ndo, trazem
consigo inimeras demandas no dia a dia escolar. S3o realidades sociais, culturais, econdomicas
e afetivas, dentre outras, que podem influenciar diretamente na aprendizagem, nos
relacionamentos € na participacdo em atividades que a escola propde. Assim, ¢ importante
afirmar que a relacao entre estudante e professor(a) deve ser pautada em estabelecer vinculos
que favoregam o desenvolvimento deles(as) e ndo somente a transmissao de contetido. Novoa
(2009), ressalta que:

esta relagdo (a qualidade desta relagdo) exige que os professores sejam pessoas
inteiras. E que ndo ha outro caminho a ndo ser estimular os professores ja em exercicio
e os futuros professores a exercerem “praticas de auto-formag¢do, momentos que

permitam a constru¢do de narrativas sobre suas historias de vida pessoal e profissional
(Novoa, 2009, p. 40).

As narrativas das professoras evidenciaram que hd uma troca de conhecimentos, onde
uma colabora com a pratica pedagodgica da outra; onde hé escuta atenta e uma busca pela
resolucdo de problemas em conjunto, no intuito de estreitar o trabalho coletivo. Farina e
Benvenutti (2024, p. 79) ressaltam que a area da educagdo estd em constante evolugao, no
sentido de que a formacao continuada “[...] garante que os professores estejam atualizados com
as melhores praticas pedagogicas, métodos de ensino eficazes e recursos tecnologicos mais

recentes”. Desse modo, essa atualizacdo constante “[...] reflete diretamente na qualidade das
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aulas ministradas e no engajamento dos alunos”. Outro ponto positivo citado pelas autoras ¢ a
da formacao continuada:
¢ o fortalecimento do senso de comunidade e colabora¢do entre os professores.
Durante esses eventos de aprendizado, os professores tém a oportunidade de
compartilhar experiéncias, discutir desafios e trocar ideias. Esse ambiente
colaborativo promove a constru¢do de redes profissionais solidas, nas quais os
professores podem se apoiar mutuamente, buscar solugdes conjuntas e desenvolver

projetos educacionais inovadores. Essa interagdo entre pares contribui para um
ambiente escolar mais enriquecedor e estimulante (Farina; Benvenutti, 2024, p. 79).

Assim, quando um(a) professor(a) busca por formagdes, ele(a) poderd motivar
outros(as) professores(as) a se engajarem em formacdes também, além do que:

Ao investir em seu proprio desenvolvimento profissional, os professores sentem-se

valorizados e reconhecidos, o que impacta positivamente na sua satisfacdo no

trabalho. A aquisi¢do de novos conhecimentos e habilidades também pode revitalizar

a pratica docente, tornando-a mais dinamica e inspiradora. Professores engajados e

motivados tém maior probabilidade de transmitir entusiasmo aos alunos e criar um
ambiente de aprendizado mais estimulante (Farina; Benvenutti, 2024, p. 79.)

Luna e Mariza, em suas narrativas, demonstraram esse mesmo entusiasmo citado pelas
autoras anteriormente, ao destacarem que, além de a autoformacdo qualificar a atuacdo das
professoras e auxiliarem em suas praticas pedagogicas, esse tipo de formagao contribui para um
bem-estar em relagdo ao trabalho, ao(a) estudante e ao(a) professor(a), promovendo uma
aproximacao mais humanizada, o que favorece o desempenho escolar dos(a) estudantes.

Diante das narrativas, vale ressaltar que a possibilidade da autoformagdo geralmente
advém das dificuldades enfrentadas no contexto educacional. Maciel (2003, p. 4) aponta “[...]
que um processo de autoformagao acontece no momento em que o sujeito toma consciéncia das
suas necessidades e dificuldades, consideradas como limites, ¢ transforma esses limites em
possibilidades de formacao”.

Aguida relatou que a autoformagdo nio acontecia de maneira isolada. Eram varios os
fatores que influenciavam diretamente nesse processo. Para Ana Luisa, quando o(a) docente
nao esta preparado para exercer a profissdo, ele(a) enfrenta situagdes complicadas no cotidiano
escolar. A professora citou o trabalho que realizou com os estudantes autistas, como ‘(...)
arduo, mas compensador, quando os resultados positivos sdo alcancados, através de um
trabalho incansavel”. Portanto, para Ana Luisa, a autoformacao era vista como um “caminho
de transformagdo”.

A consciéncia da importancia da autoformacdo foi expressa, portanto, ao longo das
narrativas das professoras entrevistadas. Elas nos permitiram entender que as professoras

queriam sempre mais formacao, reconhecendo que, para consolidar uma trajetoria docente com
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éxito, deveriam trilhar por caminhos formativos. Mesmo com tantas exigéncias e
responsabilidades no exercicio de sua profissdo, as professoras buscavam exceléncia para

realizarem o trabalho docente que exerciam.



106

CONSIDERACOES FINAIS

Objetivamos nesse trabalho responder as seguintes questdes: Quais processos de
autoformagao as professoras que atuam com a educagao especial t€ém vivenciado? Que fatores
desencadeiam tais processos € quais sao as contribui¢des para a sua pratica docente e para o seu
desenvolvimento profissional? Foi a partir dessas questdes que se tornou possivel evidenciar o
caminho percorrido até aqui, as descobertas que alcancamos e as contribuicdes geradas pelo
trabalho. Traremos neste momento, uma visao geral da pesquisa e as nossas consideragdes sobre
esse cenario investigativo.

A pesquisa abordou a autoformagao integrada a educagdo especial e também, como as
professoras de Atendimento Educacional Especializado na educacdo basica buscavam por esses
processos. Foi por meio das suas narrativas que encontramos respostas para os objetivos deste
estudo, o de: analisar os processos de autoformagdo vivenciados pelas professoras da
educacgdo basica que atuam na modalidade de ensino da educagdo especial e as contribuigoes
desse processo para as suas prdticas docentes e o seu desenvolvimento profissional.

Resgatando os objetivos especificos, destacamos como nosso primeiro objetivo,
compreender como a legisla¢do brasileira tem mobilizado as docentes para a busca da
formagdo. Por meio de estudos sobre as leis, resolucdes, decretos e legislagdes que regem a
educacdo basica e, por conseguinte a educacao especial e inclusiva, foi possivel verificar que a
formagao de professores(as) da educagdo basica ¢ reconhecida, regulamentada e assegurada
pela legislagao brasileira. Para o exercicio profissional, fica evidente a formag¢do docente como
exigéncia. Nesse sentido, o Estado compreende a formagao docente como elemento estruturante
para a garantia do direito a educacdo, das mudancas nas praticas pedagogicas, para atender a
diversidade, a inclusdo e a aprendizagem de todos(as) os(as) estudantes. Porém, ¢
imprescindivel mencionar que, a falta de investimento por parte do poder publico em relagdo a
educagdo e a desvalorizagdo profissional ndo atingem somente a formacdo continuada, mas
também os processos de autoformagdo, uma vez que ¢ necessario investimento financeiro
pessoal, tempo e motivacao para os(as) docentes realizarem formagdes de qualidade.

Nosso segundo objetivo especifico foi o de investigar como as professoras da educagao
especial se mobilizam para a sua autoformagdo. Por meio da producao dos dados e da analise
do questionario e das entrevistas narrativas, foi possivel observar que as professoras
entrevistadas tinham plena consciéncia do significado da formacgdo continuada e da
autoformagao. A todo momento elas nos deram pistas de que buscavam por formagdes sempre

que necessario, porém, que havia pouco espaco para a discussdo sobre essa formacgao
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continuada dentro do espaco escolar, principalmente na area da educagdo especial e inclusiva.
As professoras citaram em unanimidade o horario de mddulo, que poderia ser mais bem
utilizado e abordar questdes especificas da area de atuagao, onde sempre eram passadas outras
informacdes, também pertinentes, mas que, nao condiziam com o trabalho docente que
exerciam. Exemplificando melhor, nesse horario de médulo, que ¢ uma exigéncia do Estado
para o cumprimento da carga horaria, as professoras consideraram que poderiam utilizar para
realizar formagdes continuadas e se autoformarem para melhorar o seu trabalho docente.
Disseram que poderiam trocar experiéncias com as colegas de trabalho e trabalhar mais
coletivamente, uma contribuindo com a pratica pedagogica da outra, a fim de alcancar os
objetivos propostos e avangarem na educagdo. Isso porque a escola deve ser vista como um
ambiente educativo que contribui para a formagdo de professores(as). E, ainda, considerando
que trabalho e formag¢ao caminham juntos de forma indissociavel.

Adentrando no terceiro objetivo especifico, o de identificar os fatores que desencadeiam
os processos de autoformagdo pelas participantes da pesquisa, considerando também as
respostas trazidas pelos dados produzidos, ficou evidente que foram varios os fatores que
ocorriam no dia a dia escolar e que contribuiam para que as professoras buscassem pela
autoformacdo como aliada. Dentre eles, podemos destacar: a dificuldade na elaboragdo de
atividades adaptadas conforme a necessidade de cada estudante, por exemplo, a transcricao de
materiais em Braille, além de terem que estudar sobre os comportamentos, os processos de
aprendizagem, as emogdes que envolviam os(as) estudantes; as formas de fazer uma boa
mediacao pedagogica, direcionando sempre um olhar sensivel e reflexivo a fim de compreender
a necessidade de cada estudante; a autoformacgao como estratégia pessoal de estarem sempre se
mantendo atualizadas diante das transformag¢des no contexto escolar, sempre pensando no bem-
estar e no desenvolvimento de cada estudante que estava na escola. Desse modo, podemos dizer
que a autoformagdo era uma aliada das professoras e de todos(as) que estavam nesse ambiente,
fazendo com que o exercicio profissional de cada professora fosse sempre fortalecido, pois,
auxiliavam em suas praticas pedagdgicas e contribuia para que os(as) estudantes pudessem se
desenvolver e adquirir habilidades e potencialidades.

Por fim, de forma a contemplar o tltimo objetivo especifico, o de descrever os processos
de autoformacdo vivenciados pelas professoras e aqueles que elas consideram ter contribuido
para as suas prdticas pedagogicas e para o seu desenvolvimento profissional enquanto
educadora, as professoras mencionaram em suas narrativas a importancia de estarem
atualizadas com os estudos, uma vez que assim podiam contribuir para uma visdo mais

especifica de ensino. No caso aqui mencionado, nos referimos a area da educacao especial e
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inclusiva, na qual pode haver flexibilidade de metodologias, no sentido de que observar a
experiéncia diversa pode contribuir de maneira significativa com a pratica docente de cada uma.
No entanto, as professoras afirmaram haver um déficit de oferta muito grande no processo de
formacdo continuada promovido pela escola piblica. Na maioria das vezes, precisavam buscar
por formagdes com recursos proprios, pois, havia uma auséncia de politicas publicas
direcionadas aos processos formativos de professores(as). E imprescindivel mencionar que a
falta de investimento, por parte do poder publico, em relacdo ao processo de formacao e a
desvalorizagao profissional de professores(as) atingia nao somente a formagao continuada, mas
também os processos de autoformagao, visto que havia a necessidade de investimento pessoal,
financeiro e disponibilidade de tempo, o que era bastante escasso. As professoras relataram
trabalhar em dois turnos para terem uma melhor remuneracdo e ainda conseguirem ter
motivacdo para realizar formacdes continuadas ou autoformacdo de qualidade. Porém, as
professoras entrevistadas deixaram explicito também que, mesmo em meio ao excesso de
trabalho e a carga horaria estendida, elas ainda demonstravam interesse em investir em
formacao.

Percebemos que a busca ativa pelos processos de formagao continuada e autoformagao
desenvolvidos pelas professoras de Atendimento Educacional Especializado, participantes da
pesquisa, contribuiram significativamente para a profissionalizagdo docente, ampliando saberes
teoricos e metodologicos, expandindo dessa forma, suas praticas pedagogicas. Esperamos assim
que, ao explicitar os avancos nas formagdes das docentes e os desafios que ainda permanecem,
esta pesquisa reafirma que a profissdo docente se constroi através de processos continuos de
formagao e autoformacao, refletindo o compromisso ético, a autonomia e a atuacao criativa das
docentes, as quais sdo fundamentais para a consolidagcdo de uma escola inclusiva. No entanto,
ressalvamos que os dados analisados ndao esgotam a complexidade das questdes que orientam a
pesquisa. Apontamos, no entanto, caminhos que podem orientar novas pesquisas € agoes

futuras.
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APENDICES
Apéndice A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) - ADULTO

O(a) Sr.(a) esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa intitulada: “A
AUTOFORMACAO INTEGRADA A EDUCACAO ESPECIAL: UM ESTUDO DE
PROCESSOS VIVIDOS POR PROFESSORAS DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO NA EDUCACAO BASICA”.

Objetivos Gerais da Pesquisa: Analisar os processos de autoformacgdo vivenciados pelas

professoras da educagdo basica que atuam na modalidade de ensino da educacdo especial e as
contribuicdes desse processo para as suas praticas docentes e o seu desenvolvimento
profissional. Bem como: Compreender como a legislagao brasileira tem mobilizado as docentes
para a busca da formagao; Investigar como as professoras da Educagao Especial se mobilizam
para sua autoformacgdo; Identificar os fatores que desencadeiam processos de autoformacao
pelas participantes da pesquisa; Descrever os processos de autoformacdo vividos pelas
professoras e aqueles que elas consideram ter contribuido para as suas praticas pedagogicas e

para o seu desenvolvimento profissional enquanto educadora.

Justificativa da Pesquisa: A escolha em pesquisar o tema autoformagdo de professoras que
atuam na Educacdo Especial ¢ fundamentada pela urgente necessidade de uma analise mais
detalhada de como os(as) docentes que atuam em escolas inclusivas tém vivenciado os
processos de autoformacao e como esses processos tem contribuido para sua pratica docente e
seu desenvolvimento profissional. A autoformagao deve estar presente durante toda a vida
profissional do(a) professor(a), perpassando pela formacao inicial, continuada ou até mesmo no
desenvolvimento de sua pratica pedagdgica. Nesse contexto, percebe-se que o processo de
autoformagao, possui grande relevancia no sentido de estimular uma postura critica e reflexiva,
que venha potencializar e valorizar o fazer pedagdgico do professor no seu cotidiano escolar,
para atender ao processo educativo. Entende-se que, por meio da autoformagdo, o(a)
professor(a) tem implicagdes sociais significativas. Esse impacto positivo poderd se estender
para além da sala de aula, influenciando na constru¢do de uma escola mais inclusiva e
consciente das diversas necessidades do publico ali inserido. Academicamente, os resultados
desse trabalho podem auxiliar o desenvolvimento de futuras pesquisas sobre a autoformagdo na

area da educagdo, sobretudo, na Educagdo Especial, além disso proporcionar ao(a) docente uma
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reavaliacdo de sua formagao, durante sua trajetoria profissional. Podera propiciar também, uma
busca mais ativa por processos de autoformagao, consisténcia teorica e pratica do seu trabalho,
autonomia no fazer pedagogico, de modo a contribuir com as futuras geragdes de pesquisadores.

Procedimentos do estudo: Se o(a) Sr.(a) concordar em participar da pesquisa, que auxiliard na

compreensdo da pratica da autoformacdo dos professores de Educacdo Especial e sua
contribui¢do para o processo de desenvolvimento profissional, responderd a um questionario,
contendo questdes fechadas e abertas, com o tempo estimado de aproximadamente 15 minutos,
tendo como objetivo descrever o perfil dos participantes. Esse questiondrio sera entregue a cada
participante de forma presencial. Nele contém um espacgo onde o(a) Sr.(a) podera confirmar sua
concordancia, porém, sua participacdo ¢ voluntaria e podera desistir a qualquer momento. O(a)
Sr.(a) podera responder ao questionario no momento em que julgar mais conveniente. Os dados
desse questionario serdo analisados e poderdo ser usados para produzir publicacdes,
preservando sua identidade como participante confidencial, pois seu nome nao seréa divulgado
em nenhum momento do estudo. Quando for necessario exemplificar alguma situacdo, sua
privacidade sera garantida e seu nome sera substituido por um pseudonimo. Serd conduzida
ainda, uma entrevista narrativa, tendo como base a autoformagao dos professores que trabalham
com os alunos publico-alvo da Educacao Especial. Pretendemos realizar as entrevistas de forma
individual e presencial, porém, considerando as individualidades de cada participante, e
considerando as condi¢des de saude e seguranca, destacamos que os encontros para a condugao
das entrevistas narrativas poderdao ser alternados entre presencial ou remoto, utilizando uma
plataforma de videochamada. Os encontros para a realizacdo das entrevistas narrativas serao
marcados em data e hordrio negociados com os participantes. Caso consentir, a entrevista sera
gravada para posterior transcri¢ao dos dados, no entanto, ¢ importante destacar que os arquivos
de video e dudio obtidos por meio das gravacdes nao serdo divulgados publicamente, de
maneira a possibilitar sua identificacdo. Na entrevista, os eixos tematicos serdo abordados de
forma flexivel em relacdo ao tema de estudo, proporcionando ao Sr(a) a oportunidade de
discorrer e expressar seus pensamentos. Estima-se que o tempo médio a ser gasto para
responder a entrevista sera de aproximadamente 1 hora.

Beneficios: O participante ndo terd beneficio direto com os dados dessa pesquisa, porém, €
importante para a comunidade académica, pois, ird contribuir para o avango do conhecimento
no campo da formacgao de professores, nos processos de autoformacao e no exercicio de anélise
critica.

Desconfortos e Riscos: A participagao neste estudo podera trazer alguns riscos, tais como: a

quebra de sigilo e a violacdo dos dados do participante com relagdo as limitagdes tecnoldgicas;
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cansaco fisico durante a resposta ao questionario; e a possibilidade de sentir-se inibido ao
responder algumas questdes do roteiro. A fim de reduzir os riscos, os participantes sao
informadas por meio deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) que sua
participagdo nao € obrigatdria e tém o direito de optar por ndo responder a qualquer questao que
considerar inadequada; a qualquer momento o(a) Sr.(a) podera desistir de participar e retirar
seu consentimento e que sua recusa nao trara nenhum prejuizo em relacdo com a pesquisadora,
com a escola em que atua ou com a institui¢do. No entanto, podera ser finalizada a qualquer
momento a participagdo, caso o(a) Sr.(a) sinta-se inibido, cansado ou haja algum problema
tecnologico. Para que ndo aconteca quebra de sigilo e violagdo dos dados dos participantes, a
pesquisa sera salva em apenas um computador, ndo serd exportada para nuvem e estard sob
responsabilidade Unica e exclusiva da pesquisadora. Os resultados da pesquisa estardo a sua
disposi¢do quando finalizada. O(a) Sr.(a) ndo serd identificado(a) em nenhuma publicagao que
possa resultar desse estudo € o seu nome ou material disponibilizado ndo sera liberado sem sua
autorizacdo. As informagdes coletadas por meio dessa pesquisa serdo confidenciais e a
pesquisadora ird tratar a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo.

Ressarcimento: Para participar dessa pesquisa, o(a) Sr.(a) nao tera nenhum custo, nem recebera

qualquer vantagem financeira. A participagdo do(a) Sr.(a) sera de maneira voluntaria, nao
acarretando qualquer despesa. Se por ventura, ocorrer algum dano no decorrer da pesquisa, o
participante sera ressarcido.

Responsabilidade da Pesquisadora: Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas

vias originais, sendo uma arquivada pelo pesquisador responsdvel, no Departamento de
Educacao, sala 332, no Campus da Universidade Federal de Vicosa. E a outra sera fornecida
o(a) Sr.(a). Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o
pesquisador responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos, apos o término da pesquisa, € depois
desse tempo serdo destruidos. Os pesquisadores tratardo a identidade do participante com
padrdes profissionais de sigilo e confidencialidade, atendendo a legislagdo brasileira, em
especial, a Resolugdo no 466/2012 do Conselho Nacional de Saude, e utilizardo as informagdes
somente para fins académicos e cientificos. Havendo necessidade da coleta de dados por
ambiente virtual, os participantes da pesquisa serdo informados sobre a necessidade de guardar

uma copia da entrevista gravada. Essa sera enviada diretamente para o e-mail do participante.

Eu, ,

contato , fui informado(a) dos objetivos da pesquisa “A

AUTOFORMACAO INTEGRADA A EDUCACAO ESPECIAL: UM ESTUDO DE
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PROCESSOS VIVIDOS POR PROFESSORAS DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO NA EDUCACAO BASICA” de maneira transparente e objetiva. Sei que a
qualquer momento poderei solicitar novas informagdes. Declaro que concordo em participar
desse estudo e que autorizo a gravagao de toda a entrevista. Declaro que recebi uma via original
deste termo de consentimento livre e esclarecido — TCLE e me foi dada a oportunidade de

esclarecer minhas davidas.

Estudo aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Universidade

Federal de Vicosa (Parecer n° 7.205.769 / CAAE: 82113024.4.0000.5153).

Nome do Pesquisador Responsavel: Alvanize Valente Fernandes Ferenc

Endereco: Avenida Peter Henry Rolfs, S/N, Campus Universitario, Departamento de Educagao,
sala 332 Cep: 36570-900 Vigosa/MG

Telefone: (31) 3612-7550

E-mail: avalente@ufv.br

Pesquisadora: Naihara Peterli de Jesus

Endereco: Avenida Bernardes Filho, 162, apto: 104, Bairro: Lourdes, Vigosa - MG

Telefone: (27) 99922-1595

E-mail: naihara.jesus@ufv.br

Em caso de discordancia ou irregularidades sob o aspecto ético desta pesquisa, vocé podera
consultar:

CEP/UFV - Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos

Universidade Federal de Vigosa, Edificio Arthur Bernardes, piso inferior Av. PH Rolfs, s/n -
Campus Universitario - Cep: 36570-900 - Vicosa/MG

Telefone: (31)3612-2316

Email: cep@ufv.br

www.cep.ufv.br

Vicosa, de de 2024

Assinatura do Participante

Assinatura do Pesquisador
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Apéndice B - Questionario

Prezado professor(a),

Vocé estd sendo convidado(a) a participar como voluntario(a) da pesquisa académica
intitulada “A AUTOFORMACAO INTEGRADA A EDUCACAO ESPECIAL: UM ESTUDO
DE PROCESSOS VIVIDOS POR PROFESSORAS DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO NA EDUCACAO BASICA”, que tem como objetivo analisar os processos
de autoformacao vivenciados pelas professoras da educagdo basica que atuam na modalidade
de ensino da educacao especial e as contribui¢des desse processo para as suas praticas docentes
e o seu desenvolvimento profissional. O questiondrio abordard questdes relacionadas a
formagao inicial, continuada e autoformacao, bem como a atuacao dos professores na Educacao
Especial e Inclusiva.

Desde ja, agradecemos sua imensuravel colaboragdo! Estamos a disposi¢do para qualquer

esclarecimento por meio dos e-mails: avalente@ufv.br e naihara.jesus@ufv.br

Atenciosamente,

Professora Dra Alvanize Valente Fernandes Ferenc e Mestranda Naihara Peterli de Jesus.

PRIMEIRA SESSAO - DADOS INICIAIS
1. Género
( ) Feminino

( ) Masculino

( ) Outro(a):

2. Idade

( )18 a30anos
( )31 a40anos
( )41 a 50 anos
( )51 a60 anos

( ) acima dos 61 anos

3. Como vocé se considera?
( ) Branco(a)
( ) Pardo(a)
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( ) Preto(a)
( ) Amarelo(a)
( ) Indigena

4. Estado Civil

() Solteiro(a)

( ) Casado(a)

( ) Divorciado(a)
( ) Separado(a)

( ) Viuvo(a)

( ) Outro:

5. Local de residéncia
() Zona Urbana / ( ) Centro () Periferia ( ) Bairro mais afastado () Bairro préximo ao
centro

() Zona Rural

SEGUNDA SESSAO - FORMACAO INICIAL, CONTINUADA E AUTOFORMACAO

6. Nivel de escolaridade

( ) Magistério

( ) Graduagao

( ) Pés-Graduagao Lato Sensu
( ) Mestrado

( ) Doutorado

7. Em que tipo de institui¢do vocé realizou o curso superior?
() Privada
( ) Publica
() Outro:

8. De que forma vocé realizou o curso superior?
( ) Presencial

( ) Semipresencial
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( ) A distancia

( ) Nao se aplica

9. Ha quantos anos se encontra formada(o) na graduagao?
( )1a5anos

( )5a10 anos

()11 a20anos

( )21 a30anos

( ) Mais de 30 anos

10. Indique a modalidade de cursos de mais alta titulagdo que vocé possui. (Podera ser na area
da Educacao Especial ou ndo)

() Curso de aperfeicoamento com carga horaria de 180 horas ou mais

( ) Especializagdo Lato Sensu com carga horaria de 360 horas ou mais

( ) Nao cursei nenhuma pds-graduagdo Lato Sensu

( ) Estou cursando a primeira pés-graduagao Lato Sensu

( ) Mestrado

( ) Doutorado

11. Apos a formagao inicial vocé buscou por formagdo continuada? (Podera ser na area da
Educagao Especial ou nao)

( ) Sim

( ) Nao

Quais cursos?

12. Vocé utiliza os conhecimentos adquiridos nas atividades de formag¢do continuada para a
melhoria de sua pratica em sala de aula?

( ) Sempre

( ) Quase sempre

( ) Eventualmente

( ) Quase nunca

( ) Nao contribuiram em nada
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13. Vocé participou de alguma formagao continuada nos ultimos dois anos? (Podera ser na area
da Educacdo Especial ou ndo)

( ) Sim

( ) Nao

Se a resposta for sim, quais?

14. Vocé considera que a autoformagdo ¢ uma aliada do professor, enquanto busca por
conhecimento individual ou coletiva?

( ) Sim

( )Nao

TERCEIRA SESSAO - ATUACAO / EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSIVA

15. Tempo de atuagdo na Educacao Especial.
( )1a5anos

( )5al0anos

( )11 a20anos

( )21 a30anos

( ) Mais de 30 anos

16. Vocé tem formagao especifica na area da Educagao Especial e Inclusiva?
( ) Mestrado ou Doutorado

( ) Especializagdo Lato Sensu com carga horaria de 360 horas ou mais

( ) Curso de aperfeicoamento com carga horaria de 180 horas ou mais

( ) Cursos de aperfeicoamento com carga horaria menor que 180 horas

( ) Ainda nio realizei cursos na area da Educa¢ao Especial e Inclusiva

17. H& quanto tempo vocé participou do ultimo curso especifico para trabalhar com os alunos
publico-alvo da Educagao Especial?

( ) Menos de 1 ano

() 1ano

( )2 anos

( )3 a4anos

( ) Mais de 5 anos



126

() Nao participei

18. Caso tenha marcado a opgdo “ndo participei” na pergunta anterior, por que ainda nao foi

possivel?

19. As formagdes continuadas que vocé realiza, sejam sobre inclusdo ou ndo, sdo
disponibilizadas por quem?

( ) Estado

( ) Escola

( ) Busca Pessoal

( ) Todas as Opgdes

( ) Outro

20. As formacgdes continuadas que realizou na perspectiva da Educacao Especial e Inclusiva,
contribuiu para ampliar seu olhar em relacao a Educagdo Especial?

( ) Concordo totalmente

( ) Concordo parcialmente

( ) Nem concordo, nem discordo

( ) Discordo parcialmente

( ) Discordo totalmente

21. As formagdes continuadas na perspectiva da Educacdo Especial e Inclusiva tém contribuido
para melhorar sua pratica pedagogica enquanto docente?

( ) Concordo totalmente

( ) Concordo parcialmente

( ) Nem concordo, nem discordo

( ) Discordo parcialmente

( ) Discordo totalmente

22. Vocé considera importante buscar se autoformar para contribuir com a sua profissao de
educador?

( ) Concordo totalmente
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( ) Concordo parcialmente
( ) Nem concordo, nem discordo
( ) Discordo parcialmente

( ) Discordo totalmente

23. Vocé poderia falar sobre a diferenca entre formagao continuada e autoformagao?

24. Vocé poderia comentar como o0s processos autoformativos podem contribuir para a

profissdo de ser educador?

25. No exercicio da profissdo docente, ¢ comum ocorrer situagdes diversas que as vezes nao
temos embasamento suficiente para soluciona-las. A partir dessas situagdes quais sdo os fatores

que desencadeiam a busca pela formagao/autoformagao?
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Apéndice C - Roteiro da entrevista narrativa

ENTREVISTA SOBRE A AUTOFORMACAO DE PROFESSORES DO
ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

Prezado professor(a),

Vocé esta sendo convidado(a) a participar como voluntério(a) da pesquisa académica intitulada
“A AUTOFORMACAO INTEGRADA A EDUCACAO ESPECIAL: UM ESTUDO DE
PROCESSOS VIVIDOS POR PROFESSORAS DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO NA EDUCACAO BASICA”, que tem como objetivo analisar os processos
de autoformagdo vivenciados por professores da educagdo basica que atuam com a Educagao
Especial, e as contribui¢des desse processo para a sua pratica docente e o seu desenvolvimento
profissional. As entrevistas abordarao temas relacionados a autoformacao, explorando aspectos
sobre a formagao continuada dos professores de atendimento educacional especializado.
Desde ja, agradecemos sua imensuravel colaboracdo! Estamos a disposi¢do para qualquer

esclarecimento por meio dos e-mails: avalente@ufv.br e naihara.jesus@ufv.br

Atenciosamente,

Professora Dra Alvanize Valente Fernandes Ferenc e Mestranda Naihara Peterli de Jesus.

Entrevista Narrativa

1. O que te motiva a trabalhar com os alunos publico-alvo da Educacao Especial?

2. Vocé sabe a diferenca entre formagao continuada e autoformagao? Comente um pouco
sobre sua experiéncia.

3. Vocé considera importante a escola realizar encontros de formagao continuada?

4. Se tivesse algum horario especifico para sua propria autoformagao dentro do espago da
escola, voce julga que seria importante?

5. Diante da complexidade do trabalho em sala de aula e na sala de recursos multifuncional
com os alunos e suas diferentes deficiéncias, vocé considera importante se autoformar?

6. Como vocé professora(o) da Educacdo Especial se mobiliza para buscar por formagao
continuada/autoformagao?

7. Vocé costuma investir algum tempo durante o ano letivo para investir em seu processo
formativo?

8. Como os processos autoformativos podem contribuir para a profissdo de ser educador?

9. Como vocé identifica sua propria necessidade de buscar por formagdes continuadas?
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10. No exercicio da profissdo docente, ¢ comum ocorrer situagdes diversas que as vezes nao
temos embasamento suficiente para soluciond-las. A partir dessas situagdes quais sdo
os fatores que desencadeiam a busca pela formagao/autoformagao?

11. Vocé costuma estudar as legislacdes que regem a Educagdo Especial, de maneira a se

manter atualizado(a) e autoformar-se para garantir praticas pedagogicas inclusivas?



