FORMACAO DE PROFESSORES E A PRATLCA NA EDUCACAO BASICA, NO
CONTEXTO DA EDUCACAO INCLUSIVA

GUASSELLI, Maristela®

INTRODUCAO

Este trabalho é parte do estudo de doutorado? que analisa as relacdes que
se estabelecem entre o campo epistemoldgico da formacéo continuada e a forma como
os professores racionalizam este conhecimento no cotidiano da educacdo basica,
buscando identificar se os conhecimentos tém contribuido para a docéncia, como
também os aspectos que motivam os professores da educacdo basica a buscarem
formacao continuada em educacédo especial.

Investiga resultados de uma politica de formacao de professores, que é um
tema emergente, no mundo ocidental contemporaneo; uma pratica defendida como
projeto de nacéo, articulada em regime de colaboragéo, na intencéo de criar elementos
constitutivos para operacionalizar diretrizes, visando a implementacdo de programas de
formacdo inicial e continuada que expressem dinamicas pedagdgicas articuladas a
valorizacéo dos profissionais da educacéao.

A abordagem desenvolvida neste estudo é de natureza qualitativa, tendo o
processo de investigacdo fundamentado na Andlise de Discurso (AD), considerando
gue a mesma ndo estaciona na interpretacdo, mas trabalha seus limites, seus
mecanismos, como parte dos processos de significacao.

Nas etapas do processo de investigagdo, 0 exercicio de descrigcao,
interpretacéo e significagdo foi uma constante, com o objetivo de entender o modo
como 0s sujeitos da pesquisa dao significado ao seu proprio fazer no contexto em que
estdo inseridos, permitindo, assim, que dessem sentido as suas ac¢des nas relacdes
que se estabelecem entre o campo epistemolégico da formacdo continuada em
educacdo especial e a forma como racionalizam esse conhecimento na educacao

basica, independentemente dos cargos e fun¢des que ocupam.
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Existe um conjunto de no¢des que sustentam a possibilidade de analise:
discursos, sentidos, linguagem, sujeito e ideologia que constituiu o corpus da pesquisa,
com base na andlise documental; entrevista semiestruturada; descricdo das etapas do
material empirico recolhido: Analise do material coletado e construcdo de categorias;
Descrigao/interpretacdo do objeto de analise e cruzamento com o referencial teorico.

A pesquisa analisou uma interface entre a producéo de conhecimento na
universidade e a pratica na escola de ensino regular, com foco na formacao continuada
em educacdo especial e a relacdo com o trabalho docente na educacao basica. Traz
questionamentos acerca dos saberes que constituem as praticas dos professores e
suas decisbes pedagodgicas, apoOs realizacdo de curso de PO4s-Graduagdo em
Educacdo - Lato Sensu — Especializacdo em Educacédo Inclusiva, em uma
universidade comunitaria da regido metropolitana de Porto Alegre no RS. Os sujeitos
principais da pesquisa foram 16 professoras/alunas concluintes do referido curso. Os
dados foram coletados em entrevistas com as professoras, investigando sobre seus
fazeres no contexto em que estdo inseridas, possibilitando que dessem sentido as suas
acoes nas relacdes que estabelecem entre o campo epistemoldgico da formacéo
continuada em educacéao especial e a forma como racionalizam esse conhecimento na
educacéao basica.

No corpus da andlise encontrei conjuntos discursivos que evidentemente
nao se apresentam como unidade, ocasido em que coloco em destaque dois grandes
enfoques: o primeiro deles refere-se a legislagdo nacional, com suas nuances nas
esferas estaduais e municipais, especialmente por estarem atreladas a lei maior.
Buscam medidas possiveis, nem sempre as necessarias, para assegurar uma
educacgdo de qualidade. No discurso das professoras alunas ha uma sinalizagdo que
vai além da conotacao linguistica, indicando como os sentidos vém se constituindo em
relacdo as politicas publicas referentes a formacdo de professores e a educacgéo
especial na educacéo basica, permeados pela (ndo) valorizacéo da carreira docente.

O segundo destague se refere ao modo como as professoras alunas
significam, problematizam e evidenciam as contribuicdes da formacg&o continuada no
ambito da educacéo especial e a (ndo) relagdo com o trabalho docente, com a acéo
pedagogica em sala de aula na educacéo basica. Em decorréncia, deixo o vestigio,
poréem de forma ténue, de que este fato pode estar relacionado a participacdo na
formacao continuada, resultando na especializacdo em educacéao inclusiva. A partir das

repostas obtidas nas entrevistas com as professoras alunas, agora especialistas, é



possivel também inferir que a busca de especializacdo pode ser um caminho para sair
da funcao docente.

Estes enfoques vao sendo permeados por outros discursos, marcando suas
aproximacdes e ou distanciamentos que foram descritos dentro de quatro eixos®
principais, os quais, pela amplitude do tema, ndo serdo apresentados neste artigo.

Dito isso, considero importante evidenciar que aqui farei um recorte que
retrata parte da pesquisa, apontando momentos e movimentos da formacao
continuada, trazendo elementos para pensarmos a formacéo e o lugar que o professor

ocupa neste contexto, conforme passo a descrever a seguir.

EPISTEMOLOGIA E PRATICA

O saber dos professores ndao € um ‘foro intimo’ povoados de representagdes
mentais, mas um saber sempre ligado a uma situacdo de trabalho com outros
(alunos, colegas, pais, etc.), um saber ancorado numa tarefa complexa
(ensinar), situado num espaco de trabalho (a sala de aula, a escola), enraizado
numa instituicdo e numa sociedade. (TARDIF, 2007, p. 15, grifo do autor).

Abro esse tema com as palavras de Tardif (2007) que permitirdo ressaltar
dois elementos essenciais em minha argumentacdo. O primeiro se refere ao
movimento de profissionalizacdo que busca renovar os fundamentos epistemolégicos
do oficio de professor, e nesta perspectiva o autor afirma que a questdo da
epistemologia da préatica profissional encontra-se no cerne do movimento de
profissionalizacao, ou seja, “em grande parte, a natureza dos conhecimentos que estéao
em jogo” (TARDIF, 2007, p. 247), situados no ambito do conhecimento dos
profissionais tais como médicos, professores, entre outras profissdes que fazem parte
desses objetos epistemoldgicos.

E de igual modo, o segundo se refere a transmisséo e producdo dos saberes
que “a epistemologia passa progressivamente de teoria do conhecimento a teoria da
ciéncia, e mais especificamente as ciéncias empiricas da natureza” (TARDIF, 2007, p.
254), ressaltando que a epistemologia da pratica profissional € um conjunto de saberes
mobilizados e utilizados pelos profissionais para desempenhar todas as suas tarefas

em seu espaco de trabalho. Diante disso, € 0 que apresento na secao seguinte.
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ESPECIALIZACAO E AUTONOMIA DOCENTE

O foco central dessa secdo é apresentar as vozes das professoras alunas,
agora especialistas em educacédo inclusiva, a partir do que orientou as discussoes e
reflexdes geradas no contexto da educacdo basica, ao longo de suas atividades,
estabelecidas a partir do curso de especializagdo. O destaque é a formacao continuada
em educacado especial e a relacdo com o trabalho docente na educacdo basica.
Procuro evidenciar a forma como as professoras alunas significam o campo
epistemoldgico da formacao continuada em educacdo especial ha contribuicdo para as
decisdes pedagogicas, no cotidiano da educacao béasica.

Nesta perspectiva Novoa (2001, p. 2) nos faz refletir ao afirmar que “nao
basta deter conhecimento para o saber transmitir a alguém, é preciso compreender o
conhecimento, ser capaz de o reorganizar, ser capaz de o reelaborar e de transpo-lo
em situagao didatica em sala de aula.”

Segundo Isaia e Bolzan (2011, p. 187), “ndo é possivel compreendermos a
construcdo da docéncia sem levarmos em conta 0s processos de aprendizagem que a
permeiam. Ambos 0s processos repercutem na producdo de ser e de se fazer
professor.” Nesse sentido as autoras dizem que a docéncia é tecida por movimentos
constitutivos da aprendizagem, que resultam em diferentes tipos de professores a qual

denominam de “professoralidade”.

Processo que se orienta para a constante apropriacdo de
conhecimentos/saberes/fazeres préprios a area de atuacdo de cada profisséo,
para os quais as ideias de conhecimento pedagdgico compartilhado e redes de
interacdes s@o imprescindiveis. Implica também na sensibilidade do docente
como pessoa e profissional em termos de atitudes e valores, tendo a reflexdo
como componente intrinseco ao processo de ensinar, de aprender, de formar-
se e, consequentemente, de desenhar sua propria trajetoria. A professoralidade
instaura-se ao longo de um percurso que engloba de forma integrada as ideias
de trajetéria e de formacdo, consubstanciadas no que costumamos
denominar de trajetérias formativas. (ISAIA; BOLZAN, 2011, p. 187, grifo das
autoras).

De um modo geral, a partir das respostas obtidas nas entrevistas, observa-
se que o curso foi significativo tanto para a acdo pedagdgica no cotidiano escolar
guanto para o crescimento pessoal e profissional, gerando por vezes avangos, por
outras rupturas e resisténcias que sao representadas e atribuidas por suas praticas,
possibilitando a explicitacdo de fatores que modificaram suas decisbes e/ou

justificaram, fortaleceram a manutencéo de suas praticas.



Questionadas acerca da influéncia desta formacao continuada no trabalho
docente, destacam que, a partir da experiéncia adquirida na educacdo basica, foi
possivel subsidiar o dialogo no curso de especializacdo, como também ficou evidente o
fortalecimento em relacdo a possibilidade de migrarem ou manterem cargos de
gestoras (diretora, coordenadora, professora do nucleo de apoio pedagdgico) no
contexto da educacdo bésica, tal como afirma Névoa (2001, p. 3), dizendo que é
preciso criar légicas de trabalho coletivo, “através da reflexdo, através da troca de
experiéncias, através da partilha”, a partir das quais seja possivel dar origem a uma

atitude reflexiva da parte dos professores, escrevendo ainda que

a experiéncia é muito importante, mas a experiéncia de cada um sé se
transforma em conhecimento através da analise sistematica das praticas. Uma
andlise que é analise individual, mas que também é coletiva, ou seja, feita com
os colegas, nas escolas e em situagdes de formagio. (NOVOA, 2001, p.3).

E o que os enunciados dos sujeitos da pesquisa confirmam quando se
referem aos colegas de curso/grupo, indicando que estdo valorizando a sua
aprendizagem no coletivo. Indicando que a formacdo pode sim fazer a diferenca na sua
pratica e apesar das leituras e trabalhos realizados na especializacdo terem
contribuido, desponta também a questédo do olhar, da colaboracéo e do confronto entre
os saberes produzidos pela experiéncia coletiva. Estes, por sua vez, estdo
relacionados com a carreira e a socializacao profissional e indicam uma mudanca de
postura a partir do conhecimento adquirido em um coletivo, quando argumentam que a
troca entre colegas e experiéncias muito contribuiram para a aprendizagem individual.

Segundo as autoras, “0 modelo assenta-se na profissionalidade docente, ou
seja, no conjunto das competéncias adquiridas pela formacédo e por um (a) profissional,
reconhecidas socialmente como caracteristicas de determinada profissdo”. (GATTI,
BARRETO; ANDRE 2011, p. 43).

Nesta perspectiva, a formacao pode estar sendo reduzida apenas ao seu
carater pratico, ausentando de maneira significativa a relacdo que determinados
docentes fazem entre teoria e pratica, como também expressa sobre a historicidade
gue se imprime mais especificamente aos saberes adquiridos no inicio da carreira,

referente aos saberes experiéncias que sao reativados na



[..] sua trajetéria social e profissional ocasiona-lhes custos existenciais
(formacéo profissional, insercdo na profissdo, choque com a realidade,
aprendizagem na pratica, descoberta de seus limites, negociacdo com o0s
outros, etc.) e é gragas aos seus recursos pessoais que podem encarar esses
custos e assumi-los. (TARDIF, 2007, p. 107, grifo do autor).

Contudo, o processo de construcdo do conhecimento desenvolve-se na
interacdo com a realidade do meio social em que esta inserido, colocando em pratica
suas capacidades pessoais. Na premissa reiterada por Tardif (2007), a experiéncia da
pratica profissional é crucial na aquisicdo das rotinas de trabalho e sentimento de
competéncia na estruturacdo de sua pratica, que se transformam muito cedo em
certezas profissionais ao dizer que “o saber do professor traz em si mesmo as marcas
de seu trabalho, mas € produzido e modelado no e pelo trabalho.” (TARDIF, 2007,
p.17).

Quanto a estrutura curricular, qualidade docente e organizacdo do curso de
especializacdo, de um modo geral foi entendido como positivo com destaques, antes
de tudo, aos subsidios e possibilidade de ter elementos, a partir das aulas na
especializacdo, para debater e apoiar colegas e familias no contexto da escola em que
trabalham, contribuindo para uma maior compreensdo e contextualizacdo dos
problemas nessas modalidades de ensino.

Outro indicativo apresenta-se em torno do conhecimento adquirido pelas
trocas de experiéncias e desafios dos professores. As experiéncias dos colegas de
curso enriqueciam e incrementavam as reflexdes no processo formativo, colocando em
relevancia o fato de poderem expressar seu conhecimento no espaco de trabalho,

dando destague ao momento coletivo e relagdes interpessoais.

A REPERCUSSAO DA ESPECIALIZACAO NO CONTEXTO ESCOLAR

Nesta secdo, uma constatacdo geral se destaca nos excertos na medida em
gue as professoras alunas referem-se a sua historia de vida emocional, pessoal, afetiva
e interpessoal, e ndo s6 como um sujeito epistémico que busca em sua memodria
“representacdes a partir das quais organiza as novas informagdes.” (TARDIF, 2007, p.
103).

Contudo, Tardif (2007) também ressalta que esses conhecimentos exigem
autonomia e discernimento por parte dos profissionais, ndo se tratando apenas de

conhecimentos técnicos padronizados ou em formas de receitas, de aplicacéo de teoria



em vez de produgdo de conhecimento. Ao contrario, os conhecimentos exigem uma
parcela de improvisagdo, de ressignificacéo a situa¢cdes novas e Unicas, como algo que
estd sendo construido no processo de formacdo, e ndo apenas como algo a ser
transmitido. Isso €, a formacé&o continuada e o exercicio da pratica docente nao implica
tornar as situacBes de aprendizagem na especializacdo mecanicamente analogas as
situacdes de aprendizagem tipicas de seus alunos na educacéo bésica.

A relacdo entre o saber do professor e sua atividade cotidiana ndo tem
consciéncia explicita, segundo Tardif (2007), indicando que o saber-fazer pode ser
mais amplo que o seu conhecimento discursivo e que “o saber & experienciado por ser
experimentado no trabalho, ao mesmo tempo em que modela a identidade daquele que
trabalha”, e que néo deve ser confundido com a ideia de experimentacéao, “perspectiva
positivista e cumulativa do conhecimento”, nem com a ideia experimental, “visdo
humanista, ao foro interior psicolégico e aos valores pessoais.” (TARDIF, 2007. p. 110).

Esses saberes sdo mobilizados no a&mbito do trabalho docente e possuem
caracteristicas especificas, visto que a interagcdo pedagdgica parece ser “a tarefa em
torno da qual se articulam e ganham sentido todos os saberes do professor” (TARDIF,
2007, p. 221), que exigem determinadas competéncias imensuraveis em seu agir.

Enunciados declaram questdes que se referem as disciplinas, aos livros e
materiais recebidos no curso de especializacéo, expressando que 0S mesmos existem
e seria interessante revisitar la (4) onde eles se encontram. Essa enunciacdo afirma
gue os materiais do curso podem estar longe de seu alcance, podem estar fora do seu
uso diario no contexto da educacao béasica. Entretanto, j& foi estudado, mas, por hora,
arquivado ou esquecido; que serviu, que € bom, mas realmente ndo usa; como pode
servir para analisar sua pratica a medida que experimenta novas formas de
interferéncias e estratégias, transformando e ampliando sua propria pratica.

N&o ha negacao dos aspectos tedricos do curso, mas nunca os evidenciam
como ponto principal para seu trabalho, a medida que destacam nos excertos
analisados, o saber de sua experiéncia, caminhada e vivéncia naquilo que ja estd em
seu dominio, porém em relacdo a um novo fazer, no caso a educagdo especial,
qguerem embasamento.

Os enunciados declaram que as professoras alunas tomam suas decisdes
diante daquilo com que se deparam concretamente em suas praticas. Entdo, ndo € em

qualquer curso que vao buscar subsidios, é especifico no que desejam aprender.



Nesse sentido, Krahe (2007) destaca a relevancia do conhecimento
adquirido da experiéncia quando descreve sobre a simetria invertida, postulando a
necessidade dos formadores valorizarem esses saberes. Os mesmos também sé&o
fundamentados no Parecer CNE/CP 09/2001, que apresenta um breve histérico sobre
a formacdo de professores da educacdo béasica, destacando que as mudancas no
interior das escolas exigem também mudancas nos processos formativos. Este parecer
faz alusdo ao conceito de simetria invertida indicando a falta de coeréncia nesse

processo.

A preparacdo do professor tem duas peculiaridades muito especiais: ele
aprende a profissdo no lugar similar aquele em que vai atuar, porém, numa
situacao invertida. Isso implica que deve haver coeréncia entre o que se faz na
formacao e o que dele se espera como profissional. (BRASIL, 2002, p. 30).

Entretanto, nem sempre h& coeréncia entre o preparo dos professores no
campo formativo e a sua pratica pedagdgica no espaco em que vai atuar como
docente, assim como formato de disciplinas oferecidas nos cursos. Nessa

perspectiva, Isaia e Bolzan (2011) afirmam que os

movimentos construtivos da aprendizagem docente, manifestados pela
alternancia pedagoégica e pela resiliéncia docente nos permitem
compreender a tessitura da docéncia. Tal processo é dinamizado pela atividade
docente de estudo e pelo trabalho pedagoégico, compreendidos como
componentes intrinsecos aos processos formativos docentes, os quais
envolvem principios éticos, didaticos e pedagdgicos comuns. (ISAIA; BOLZAN,
2011, p. 198, grifo das autoras).

Nessa mesma direcdo, Novoa (2011, p. 231) escreve que “nao é facil definir
o0 conhecimento profissional: ele tem uma dimenséo tedrica, mas nédo é tedrico; tem
uma dimensao empirica, mas nao € unanimemente produzido pela experiéncia.” A ideia
do autor portugués foi possivel de constatar nos excertos* a seguir:

As teorias sdo muitas, e para mim é significativo saber aproveitar aquilo que
no momento considero importante na minha pratica. A pratica pedagogica, ndo pode
ser pautada em uma Unica teoria, ela deve ser o conjunto daquilo que melhor se adapta

a realidade em qual exercito minhas funcdes. (14).

* Os excertos dos dizeres das professoras alunas do curso de poés-graduacdo latu sensu -

Especializagdo em Educacéo Inclusiva serdo apresentados em italico, seguido de um ndmero criado por
mim para referir as mesmas.



Nessa ldgica, outra professora complementa que as diversas discussdes e
debates sobre as diversidades e o papel da escola, do professor, para atender os
principios basicos que sustentam a educacédo especial [...] S&o principios norteadores
muito simples, mas dificeis na pratica. (3).

Com isso observamos que as professoras alunas necessitam retomar os
movimentos construtivos da aprendizagem docente, na medida em que né&o
compreendem suas proprias concepc¢des, 0 que as leva, por vezes, a refletir somente
sobre a aprendizagem de seus alunos, e ndo sobre suas proprias aprendizagens,
considerando que “a pratica coloca problemas para os quais ha muitas respostas que
ndo estdo dadas” (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p. 43), como expressa a
professora, ao afirmar o seguinte:

Eu coloquei no papel a minha experiéncia, que ndo era daquele ano, ja era
de mais tempo, sabe? Entdo eu coloquei em pratica, para mim foi bem mais facil,
porque eu trabalhava assim, s6 mais um embasamento teérico, que me mais, me abriu
mais horizontes. Mas eu ja fazia aquilo, o que eu escrevi eu ja fazia entdo, eu tive
bastante seguranca. (7).

Nesse excerto a professora aluna relativiza a transposicdo do saber
académico e 0 peso de sua experiéncia, justificando os movimentos no interior de sua
pratica, assegurando a posicdo ocupada em sua trajetoria.

No bojo desse processo formativo da docéncia, que de certa forma se
caracteriza por movimentos de ensinar e aprender, vdo se construindo as
aprendizagens da experiéncia que, segundo Isaia e Bolzan (2011, p. 189),
correspondem “a um conjunto de experiéncias vividas pelos sujeitos/professores e que
pela sua significancia intra e intersubjetiva transformam-se em experiéncias
formativas.”

Esta perspectiva pode estar indicando uma forma que mais se aproxima da
producdo do conhecimento como experiéncia social, na medida em que as professoras
alunas trazem suas duavidas relativas a vivéncias experienciadas individualmente na
educacédo basica, para o contexto coletivo no processo de formagao.

As acdes de formacao continuada e a construcdo de praticas docentes no
ambito da educacdo basica parecem apontar para a auséncia de uma discussao
epistemologica sobre temas vinculados a educacdo especial, tal como o préprio
conceito de educacédo especial, o diagndstico, a deficiéncia, a formagéo de professores,



as praticas pedagogicas com estes alunos, com base nos quais, se sustentam em
praticas sociais.

Além disso, fundamentos especificos do campo da educacdo especial,
apesar de terem sido contemplados na formacao continuada, ndo geraram efeitos na
pratica docente com os alunos que apresentam deficiéncias especificas. Percebo que a
ideia que as professoras alunas fazem da formacao esta diretamente relacionada com
suas vivéncias no contexto da educacao basica, projetando assuntos que precisariam
ser aprofundados, como temética importante para todos os professores que atuam no
contexto da educacgéao especial.

Estes fundamentos abrangem uma compreensao tedrica e conceitual de
temas ligados a educacéo especial que as professoras alunas por vezes destacam, por
outras rejeitam. Contudo, considerando as necessidades do momento, ha depoimentos
que produzem crescimento pessoal e/ou profissional, causando efeitos para a pratica
docente.

CONSIDERACOES FINAIS

Frente aos tensionamentos evidenciados nos conjuntos discursivos, 0
argumento principal desse estudo direciona para a afirmacdo de que os saberes
produzidos, ressignificados e/ou refletidos, no curso de formacdo continuada em
educacédo especial, aqui analisados, no que se refere a pratica de educacéo inclusiva,
para decisdo pedagodgica, € uma acdo complexa no contexto da educacgdo basica e
exige saberes de diferentes naturezas, que vao além do campo epistemoldgico e
pratico, pois incluem aqueles que estdo alicer¢cados na cultura de cada docente.

Nesse contexto, o desafio posto reside na possibilidade de construir acées
oferecidas pelas esferas publicas, visando maior organicidade dos sistemas de ensino
para garantir as politicas de valorizacdo docente, associadas a formacao continuada,
salarios, carreira e desenvolvimento profissional.

Essas reflexdes ndo implicam em abandonar o debate. Todavia perseguem
uma perspectiva acerca das politicas educacionais, com proposicdes atuais para
educacdo especial na educacdo basica. Estas em sua relacdo com a formacéo
continuada de professores, visando a que se possa marcar o lugar ocupado pela
docéncia nos discursos politicos e, assim, possibilitando apreender a constituicdo dos



sentidos, articulados e propostos enquanto texto, enquanto préticas discursivas e

enquanto praticas sociais.
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