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Resumo: O presente artigo objetiva analisar os principais contornos que delineiam o debate sobre a
formagao do professor de educacio especial no contexto brasileiro. Insere-se em uma abordagem
qualitativa, e sua perspectiva metodoldgica tem como referéncia a cartografia. Desenvolveu-se a
analise das transcri¢des de reunioes de grupos relativas a quatro edi¢es de encontros de
pesquisadores da area da educagao especial. As analises articularam-se as ideias de pesquisadores da
area e ao referencial teérico vinculado ao pensamento sistémico. Foi possivel destacar: a necessidade
de questionamento da perspectiva empirista associada aos percursos de construgao do
conhecimento articulados a area, compreendendo a impossibilidade da existéncia de receitas acerca
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de como aprendem determinados sujeitos; a necessidade de percursos formativos pautados na
experiéncia, na incompletude e na imprevisibilidade; e a emergéncia da compreensao desta formagao
como espago de fortalecimento da agao docente, apostando nas redes de agao pedagdgica, com
énfase no ensino comum.

Palavras-chave: formacao docente; educagao especial; inclusao escolar

Teacher training and special education: The contours of a conversation in the Brazilian
context

Abstract: This paper aims to analyze the main contours of the debate on the training of special
education teachers in Brazil. Using a qualitative approach and the methods of cartography, we
analyzed the transcriptions of group meetings from four events involving special education
researchers. The analyses were linked to the researchers’ ideas and highlight the following points: the
need to question empirical perspectives associated with knowledge construction within special
education teacher training, acknowledging a lack of methods about how certain people learn; the
need for formative courses based on experience, however incomplete and unpredictable; and the
emergent views of special education teacher training as a space to strengthen teaching action,
focusing on pedagogical networks with an emphasis on common teaching.

Keywords: teacher training; special education; school inclusion

Formacion de profesores y educacion especial: El contorno de una conversacion en el
contexto brasilefio

Resumen: El presente articulo tiene como objetivo analizar los principales perfiles del debate sobre
la formacion del profesor de educacion especial en el contexto brasilefio. Se enmarca en un enfoque
cualitativo y la perspectiva metodologica tiene como referencia la cartografia. Se elabord un analisis
de las transcripciones relacionadas a las reuniones de grupo correspondientes a cuatro ediciones de
los encuentros de investigadores en el campo de la educacion especial. Los analisis se articularon con
las ideas de los investigadores del area y al referencial teérico vinculado al pensamiento sistémico.
Como resultado se evidencio: la necesidad de cuestionar la perspectiva empirista asociada a las
trayectorias de construccion de conocimiento articuladas al area, comprendiendo la falta de métodos
acerca de como aprenden determinados sujetos; la necesidad de las trayectorias de formacion
fundamentadas en la experiencia, lo inconcluso y lo imprevisible; y la urgencia de comprender esta
formacién como un espacio para fortalecer la accion docente, apostandole a redes de accion
pedagdgica, con énfasis en la educacion comin.

Palabras-clave: formacion de profesores; educacion especial; inclusion escolar

Formagdo de Professores e Educagido Especial: Os Contornos de uma
Conversacido no Contexto Brasileiro

Se considerarmos as ultimas trés décadas, podemos afirmar que o contexto brasileiro viveu
importantes mudangas com relagao a democratizagao do acesso a escolarizagdo e ao atendimento de
alunos publico-alvo da educagio especial na escola regular. Nesse sentido, houve uma mudanca de
perspectiva, com a afirmacao da inclusio como eixo organizador que se intensifica nos anos 2000 e,
de forma prioritaria, a partir da publica¢ao da Politica Nacional de Educagao Especial na perspectiva
da educacio inclusiva (Brasil, 2008).

O documento dessa Politica, para além de afirmar a perspectiva inclusiva como eixo, evoca
importantes altera¢des, dentre as quais destacamos a mudanga relativa ao conceito de alunos
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publico-alvo da educacio especial' e a indicacio do atendimento educacional especializado como
servico de apoio a ser ofertado a este alunado de forma complementar ou suplementar a
escolarizagao que ocorre em sala de aula regular.

Em sintonia com estes movimentos, a partir de 2008 torna-se possivel observar o aumento
expressivo e continuo das matriculas desses alunos nas escolas regulares, bem como o decréscimo de
tais matriculas nas institui¢oes especializadas. Esse indicador nos alerta para uma necessidade
iminente, que se refere a qualificagao dos processos de formagao dos professores de educagao
especial, ou seja, o docente responsavel pela acao pedagdgica que se associa ao atendimento
educacional especializado.

Dentre os objetivos associados a referida Politica, evidenciamos aquele que envolve a
garantia da formacao docente para atuacao no atendimento educacional especializado, bem como
para os demais professores. Assim, em sintonia com o movimento observado no contexto brasileiro
e o investimento na perspectiva inclusiva, pode-se observar diversificadas iniciativas que tinham
como objetivo ofertar formacio docente vinculada a tematica no 4mbito dos municipios brasileiros.

Salientamos que o movimento de democratizagao do ensino e de consolidacio da
perspectiva inclusiva nao ocorre de forma linear e sistematica, caracterizando-se como um processo
dinamico, “marcado por rupturas e continuidades”, conforme afirma Baptista (2019, p. 15).
Entretanto, apesar de passados quase 15 anos da publicagao da Politica (Brasil, 2008), as pesquisas
brasileiras vém indicando, cada vez mais, a necessidade de que a formacao docente vinculada a
educacio especial seja amplamente discutida e revisitada. Podemos destacar, assim, a formagao
docente como uma das ambivaléncias que continua sendo expressa nos debates atuais (Baptista,
2019).

E comum, no 4mbito desta tematica, nos depararmos com questdes ja polarizadas e
amplamente conhecidas, dentre as quais podemos destacar: qual a formacao ideal? Aquela em nivel
de formacao inicial ou a especializada? Por deficiéncia ou generalista? Apesar das intensas discussoes
que se colocam a partir destes questionamentos, a tematica continua sendo um dos grandes desafios
para a area. Embora encontrem-se algumas breves indicagoes acerca da formagao do professor de
educacio especial nos documentos normativos concernentes a area (Brasil, 2001, 2008, 2009),
percebe-se que ndo existem orientagdes claras e comuns sobre como estas formagoes deveriam se
constituir. Essa auséncia de diretrizes é a marca predominante da politica brasileira relativa ao tema.

Nio se trata de uma defesa para que se engesse a possibilidade formativa, mas de
compreender a necessidade de eixos/elementos comuns, que pudessem orientar a constituicao dos
percursos previstos para a formagao docente vinculada a educagao especial em todo o contexto
brasileiro. Torna-se fundamental que se compreenda que, a0 evocarmos a formagao do professor de
educagio especial como campo de investigacao, estamos falando, antes de tudo, da formagao de um
docente. Assim, quando mencionamos uma base comum associada a formacao destes professores,
estamos fazendo referéncia ao campo didatico-pedagdgico, aspecto que deveria conectar todas as
docéncias (Imbernoén, 2011), independentemente da especificidade.

Diante da percepgao de que a formagao docente vinculada a educagao especial continua
sendo um dos grandes desafios da area da educagio especial e de que talvez precisemos rever
algumas das perguntas que vém orientando as discussoes sobre a tematica, o objetivo deste artigo é

1 Diante da publicacdo da Politica (Brasil, 2008), os alunos publico-alvo da educagido especial passam a ser
identificados a partir de trés diferentes grupos: Deficiéncia, Transtornos Globais do Desenvolvimento e Altas
Habilidades/Superdotagio.

2 Oferecemos destaque aqui para os programas “Educagdo Inclusiva: direito a diversidade” (Brasil, 2003) e
“Formacdo Continuada de Professores na Educacao Especial” (Portal do Ministério da Educacao).
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analisar os principais contornos que delineiam o debate sobre a formagao do professor de educagao
especial no contexto brasileiro.

Sobre Contornos da Conversa e um Convite ao Conhecer’

Filha: Pai, por que ¢ que as coisas tém contornos?

Pai: Tém? Nio sei. A que tipo de coisas te referes?

Filha: Quero dizer, quando desenho coisas, por que ¢ que elas tém linhas que as
delimitam?

Pai: Bem, e se fossem outras coisas — um rebanho ou uma conversa... Essas coisas
também tém contornos?

Filha: Nio seja assim, pai. Nao posso desenhar uma conversa. Quero dizer coisas.
[...]

Filha: O que ¢ que o pai queria dizer com uma conversa ter um contorno? Esta
conversa teve um contorno?

Pai: Oh, sim, de certeza. Mas ainda nao o podemos ver, porque ainda nao acabamos
de conversar. Nunca se pode ver o contorno enquanto se esta no meio da conversa.
Porque, se pudéssemos vé-lo, seria previsivel — e ndo s6 cada um de nds, mas ambos
juntos, serfamos previsiveis.

Filha: Mas... ndo compreendo. O pai diz que ¢ importante ser claro a respeito das
coisas. B fica zangado com as pessoas que confundem os contornos. Pensamos
também que é melhor ser imprevisivel, e ndo ser como uma maquina. E o pai diz que
nao podemos ver os contornos da nossa conversa até que ela acabe. Entdo tanto faz
que seja claro como nao. Porque entdo ja nao podemos fazer nada a esse respeito.
Pai: Sim, eu sei. Talvez. Mas, de qualquer maneira, quem ¢ que quer fazer alguma
coisa a esse respeito? (Bateson, 1996, p. 47-55)

Na busca por compreender quais tém sido os principais n6s/eixos que se associam a formagao do
professor de educagdo especial no contexto brasileiro, articulamo-nos a compreensao de Gregory
Bateson (1996) acerca do conceito de contornos, evocada no metadidlogo* apresentado aqui. O
didlogo estabelecido entre pai e filha aborda a leitura acerca da imprevisibilidade presente quando
consideramos os sistemas e processos vivos. Como afirma Bateson (19906), a conversa — assim como
outros fenomenos atinentes aos seres vivos — terd um contorno, o qual nao pode ser previsto de
antemao e s6 podera ser observado apds a sua conclusio.

Assim, buscamos construir uma cartografia sobre a tematica anunciada, pautados na
compreensao da imprevisibilidade como parte constitutiva dos processos de formacao de
professores. Segundo Mia Couto (2005),

Os genes nao sao um catalogo ou um manual de instrugoes para decifrar o destino

das criaturas. Ha mais do que isso, ha processos que desconhecemos e que nao serao

legiveis mesmo quando soubermos todo abecedario oculto dos nossos

3 Parte do texto aqui apresentado esta articulado a tese “Conhecer o conhecer na formacio de professores em
educacio especial no Brasil: tendéncias e desafios”, de Silva, M.C., defendida em 2020 pelo Programa de P6s-
Graduac¢io em Educacio da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (PPGEdu/UFRGS).

4 Segundo Gregory Bateson (1996), “Um metadialogo é uma conversa acerca dum assunto problematico.
Essa conversa deve ser tal que ndo s6 o problema seja discutido pelos participantes, mas a estrutura da
conversa como um todo seja também relevante para o mesmo problema” (p. 6).
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cromossomos. E a razao é simples: n6s nao somos mecanismos, Somos organismos
que se produzem e produzem as condi¢des da sua prépria reproducio. (p. 118)

Assim como o autor, afirmamos a impossibilidade da previsibilidade continua quando nos
remetemos a processos vivos, tendo em vista que nao somos maquinas, mas sim organismos que se
constituem a partir de processos de auto-organiza¢ao. Anunciamos, desta forma, a nossa
compreensao acerca da formacao de professores e uma premissa que caracteriza o referencial tedrico
que orienta nossas analises.

O conceito de auto-organizac¢ao (Maturana & Varela, 2001) vinculado aos processos de
formacao docente envolve a compreensao de que, apesar de todos os estimulos vindos de fora
(informacdes), o que orientara a transforma¢ao em um sistema vivo sera a sua estrutura naquele
momento. Quando pensamos em um curso de formacao docente, por exemplo, podemos prever
todo um curriculo, no qual estarao anunciadas tematicas que compreendemos fundamentais para
formar um “bom” professor. No entanto, é imprevisivel como/de que forma este curticulo e essas
tematicas chegario/fardo sentido a cada sujeito, pois isso diz respeito a especificidade de cada um, a
cada estrutura naquele momento.

A auto-organizagao, ou producao de si, se constitui, assim, de forma que a experiéncia do
sujeito em processo de formacao ¢ o que orienta aquilo que fara sentido em um processo de
mudangas que ocorrerao no sistema. Em sintonia com Bateson e Bateson (1994), que afirmam que
nao ¢ possivel que se aprenda a dangar apenas limitando-se a ler um livro, afirmamos a
impossibilidade de aprender a docéncia apenas a partir da teoria. Assim como ¢ necessario que se
viva a experiéncia da danga, também o professor precisa vivenciar os processos de ensino-
aprendizagem a partir da experiéncia. De acordo com Larrosa (2021),

Se escutamos em espanhol, nessa lingua em que a experiéncia é “o que nos passa’, o sujeito

da experiéncia seria algo como um territério de passagem, algo como uma superficie sensivel

que aquilo que acontece afeta de algum modo produz alguns afetos, inscreve algumas
marcas, deixa alguns vestigios, alguns efeitos. Se escutamos em francés, em que a experiéncia
¢ “ce que nous arrive”, o sujeito da experiéncia ¢ um ponto de chegada, um lugar a que

chegam as coisas, como um lugar que recebe o que chega e que, ao receber, lhe da lugar. E

em portugués, em italiano e em inglés, em que a experiéncia soa como “aquilo que nos

acontece, nos sucede” ou “happen to us”, o sujeito da experiéncia é sobretudo um espago

onde tém lugar os acontecimentos. (p. 25)

Em sintonia com Larrosa (2021), compreendemos que, para além de tudo isso — “territério de
passagem, lugar de chegada ou espago de acontecimentos” —, o sujeito da experiéncia caracteriza-se
pela sua abertura, sua disponibilidade para o devir. Neste sentido, quando abordamos a docéncia, a
abertura para o tornar-se professor, compreende-se que uma lacuna se faz necessaria para produgao
do novo, do imprevisivel.

Buscando atentar para o processo e para uma configura¢ao que tem como premissa a auto-
organizacio, anunciamos, como espaco de analise, as transcri¢des produzidas® no eixo referente 2
formagao de professores proveniente das quatro edigdes do [suprimido para avaliagio]. A escolha

5 A andlise proposta no ambito do presente estudo buscou atentar para a dimensio da reflexividade ética
(Gewirtz, 2007) a partir da qual buscamos apresentar os valores e principios que orientam o estudo. Pautamo-
nos, de forma prioritaria, nos direitos humanos, com foco nos principios estabelecidos no capitulo dois da
Resolug¢ao n° 510, de 7 de abril de 2016, a qual dispoe sobre as normas éticas associadas a pesquisas em
Ciéncias Humanas e Sociais. Desta forma, declaramos que foram tomados todos os cuidados relacionados aos
aspectos éticos da pesquisa.
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deste espago para analise envolve a percepgao de que se trata de uma iniciativa que se configurou
como uma proposi¢ao formativa que buscava romper com a estrutura de um encontro seminarial
classico, frequentemente pensado a partir de momentos especificos para apresentacao de trabalhos,
com énfase em supostos processos de “transmissao’ de informagoes, e posterior didlogo aligeirado,
encaixado em tempos delimitados.

As quatro edi¢oes do [suprimido para avaliagao] ocorreram nos anos de 2013, 2015, 2016 ¢
2017, a partir da articulagao entre trés grupos de pesquisa que se ocupam da area da educagao
especial em trés diferentes universidades no Brasil. A parceria entre os grupos® teve como principal
objetivo constituir-se como um espago de didlogo destinado a pesquisadores da area convidados.
Desta forma, diante do aceite para participar, os convidados sabiam de antemao que as discussoes ali
tecidas seriam utilizadas para pesquisas postetiores.

Além da composicao envolvendo mesas tematicas especificas, os encontros dividiram-se em
trés eixos: praticas pedagbgicas e educacao especial; formagao docente e educagao especial; e
trajetorias escolares dos sujeitos da educagao especial. Assim, eram propostos grupos de discussao,
os quais se reuniam em determinado momento da programacao do evento.

Cada grupo/eixo era coordenado por um pesquisador de cada um dos trés grupos de
pesquisa envolvidos na organizacao, o que se constituiu com base na alternancia ao longo dos quatro
eventos, garantindo a circularidade dos grupos. O coordenador era responsavel por suscitar pontos
emergentes para a discussao — levantados a partir da leitura dos artigos inseridos no eixo em questao,
provocando assim os participantes ao didlogo — momento que era gravado e posteriormente
transcrito por integrantes dos grupos de pesquisa.

Optamos, neste momento, por nos debrucarmos apenas sobre o material que envolveu as
discussoes acerca da formacio de professores relacionada a educagio especial no ambito das quatro
edi¢oes dos encontros. Compreendemos a importancia de oferecer visibilidade para as discussoes
tecidas no ambito destes grupos, pois a proposi¢ao envolveu pesquisadores do Brasil inteiro, os
quais tinham contribui¢oes oriundas de suas pesquisas e de seus contextos especificos.

Assim, nossa proposicao de estudo objetiva refletir acerca da seguinte questao norteadora: o
que estes encontros produziram no que concerne as discussdes acerca da formacao docente
vinculada a educacio especial? Para tanto, apostamos no conceito de imprevisibilidade como
orientador das analises, pois ele nos permite construir uma leitura possivel acerca dos contornos dos
dialogos/conversas que se constituiram naqueles momentos especificos.

Perspectiva Metodoldégica: Algumas Pistas para Delinear os Primeiros Contornos

Com vistas a0 desenvolvimento da analise proposta, conforme anunciado anteriormente,
apostamos nas lentes da cartografia como uma possibilidade de leitura. De acordo com uma das
premissas dessa perspectiva metodoldgica, o pesquisador esta, a priori, sempre envolvido no
desenvolvimento da pesquisa e na produ¢ao de dados. Dessa forma, a pesquisa é sempre
intervengdo e envolve uma “colheita de dados”, no sentido de produgao destes (Kastrup & Passos,
2013).

Segundo o escritor mogambicano Mia Couto (2011), os lugares existem, antes de tudo,
dentro da gente: “[...] ndo existe geografia que nos seja exterior. Os lugares — por mais que sejam
desconhecidos — ja nos chegam vestidos com as nossas proje¢oes imaginarias. O mundo ja nao vive
fora de um mapa, nio vive fora da nossa cartografia anterior” (p. 74).

¢ Suprimido para avaliagdo.
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Maturana e Varela (2001) também afirmam a impossibilidade de um mundo pré-existente.
Em sintonia com essas concepgdes, compreendemos a importancia de valorizarmos a constitui¢ao
de uma cartografia, levando em consideragao que ela nao sera a unica possivel e que nao vem para
responder todos os desafios que se colocam na analise dirigida ao tema “formagao docente e
educacio especial”. Tais possibilidades, em nossa compreensao, tém potencial para nos ajudar a
construir pistas que nos ajudem a ler e qualificar o panorama brasileiro acerca da tematica.

Assim, em uma proposi¢ao que valoriza uma constru¢ao processual e que decotre ou ocorre
a partir da constitui¢ao da pesquisa, optamos por uma leitura analitica que nao estabelece eixos
norteadores a priori. O material transcrito foi analisado com base em sucessivas leituras, a partir das
quais constituimos alguns eixos, percebidos como emergentes e condutores das discussoes.
Pretendeu-se alimentar a reflexao que envolve a analise acerca dos principais “contornos” que
delineiam as discussoes acerca da formagao do professor de educagao especial no contexto
brasileiro. Cabe destacar que a analise se pautou nao apenas no conteido das conversas tecidas, mas
também na atenta busca de compreensao sobre os efeitos produzidos pela configuragao das
propostas, visto que o desenho organizativo, em processos de formacao, deve ser considerado um
forte dispositivo na producio de sentido e propulsor de mudangas no coletivo e em cada um dos
participantes.

A proposicao analitica aqui anunciada se articula, ainda, ao conceito de complexidade
associada ao pensamento sistémico. De acordo com Vasconcellos (2012), complexidade articula-se
aquilo que ¢ tecido em conjunto, em rede:

[...] faz pouco tempo que a complexidade deixou de ser uma invocacao de dificuldade

de compreensao ou de realizacao, ou uma justificativa da falta de teoria ou da

insuficiéncia das explicacoes, para se tornar uma questao a abordar, um objeto de

estudo e de pesquisa sistematica. (Vasconcellos, 2012, p. 105)

Desta forma, pautados na rede constituida a partir das diferentes edi¢oes dos encontros formativos e
nas diferentes discussoes relativas ao eixo que envolveu a formagao docente e a educagao especial,
buscaremos compreender quais sao 0s contornos que articulam os elementos desta rede de
conversagoes.

Analises ou do Mapeamento acerca dos Contornos de uma Conversa

A Organizagio e a Estrutura na Condugao das Pautas sobre Formagao: A Influéncia da
Proposta

Chamamos de organiza¢io tudo aquilo que é fixo em um sistema, ou seja, o conjunto de
caracteristicas que o coloca dentro de determinada classe. Ja a estrutura de um sistema ¢é passivel de
mudangas a partir das trocas com o contexto e com outros sistemas (Maturana & Varela, 2001). No
ambito dos encontros analisados, podemos afirmar que existem caracteristicas relacionadas a sua
organizagao, as quais se mantiveram como recorrentes, bem como caracteristicas estruturais, que se
modificavam nas relagoes e a partir das dinamicas estabelecidas.

Sendo o espago dos encontros considerado um sistema, as dinamicas ocorridas no ambito
dos eixos de discussao podem ser lidas como partes constituintes deste. Nesse sentido, retomando
os conceitos de organizac¢ao e estrutura, pode-se afirmar que a organizagao é, no ambito do espaco
analisado, a proposi¢ao de didlogo. J4 a estrutura envolveu as dinamicas propostas e que objetivam,
de forma prioritaria, provocar o dialogo.
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Podemos chamar de organizativa também a alternancia entre integrantes dos grupos de
pesquisa com relagao a fungao de coordenagao dos grupos de discussao ou eixos. Tal proposta foi
planejada no ambito da comissdao organizadora e teve como objetivo garantir a multiplicidade no que
concerne a essa proposicao. Ao longo das analises que envolveram o eixo “formacio de
professores”, chamou a aten¢ao o quanto a proposi¢ao das discussdes — forma que os
coordenadores dos eixos escolheram para debater — teve influéncia no andamento dessas
conversagoes e na participagao dos envolvidos.

Na primeira edi¢ao, ocorrida no ano de 2013, a coordenagao do eixo iniciou as discussoes
apresentando um panorama acerca dos trabalhos submetidos ao eixo e suas linhas tematicas. Além
disso, buscando direcionar a discussiao, foram apresentadas algumas questoes norteadoras articuladas
a0s caminhos que tém sido apontados para a formacio docente vinculada a educacio especial,
como: “Que caminho? Que tentativas de respostas? Que busca de possibilidades a gente tem
tentado?” (Pesquisadora, 2013).

Ja na segunda edi¢ao do encontro, ocorrida no ano de 2015, foram retomadas as discussoes
suscitadas a partir do encontro de 2013. Nesse sentido, compreende-se que o objetivo foi o de dar
continuidade as reflexdes que ja haviam sido iniciadas. Além desse movimento, uma das mediadoras
ficou responsavel por trazer aspectos referentes as tematicas discutidas no ambito dos artigos
escritos e que se relacionavam ao eixo.

Na terceira edigao, ocorrida no ano de 2016, a coordenacio do eixo optou por fazer
trabalhos em pequenos grupos separados por tematicas relacionadas a formacao docente, com base
nas tematicas: praticas pedagogicas, concepgoes tedricas, perspectivas tedrico-metodologicas e
contextos de produgao. Os pequenos grupos que se constituiram foram convidados a permanecer
um tempo em cada uma das tematicas e escrever, em um pequeno cartaz, suas concepgoes a partir
do didlogo. Apos todos os participantes passarem por todos os subgrupos, os integrantes do eixo
foram convidados a compartilhar suas impressées no ambito do coletivo.

Por fim, na quarta edi¢ao do encontro, ocorrida em 2017, a proposta da coordenadora do
eixo para “provocar’”’ o debate, conforme palavras dela, envolveu uma exploragio a partir do seu
lugar de fala e, posteriormente, a apresentac¢ao de um panorama acerca da formacao de professores
no Brasil, considerando diferentes referenciais e marcos normativos. Além disso, houve uma busca
por articular a tematica com noticias da atualidade que envolviam a formagao docente e a¢oes
governamentais. Para dar continuidade a discussio houve a proposicao de que os integrantes do eixo
se reunissem em duplas ou trios e discutissem entre si, a partir do panorama apresentado, levantando
aspectos considerados emergentes, formulando questes ou reflexdes e, entdo, um representante da
dupla/trio deveria trazer tais apontamentos para o coletivo.

A partir dos objetivos tracados no ambito das diferentes edigdes dos encontros, tendo como
base o convite prioritario ao didlogo, percebe-se que houve uma mudanga metodolégica na
proposicao das discussoes do eixo em questdo, e essas diretrizes parecem se deslocar de uma
apresentacao unilateral como convite ao didlogo para uma dinamica que favorece a participagao de
todos de forma prioritaria. O sistema que se constitui a partir dos encontros em questao se
transforma continuamente a partir do meio e das relagdes que se instituem ali, resultando em uma
nova configuracao estrutural favorecedora das conversas e das trocas entre os integrantes.

A Figura do Professor de Educagao Especial, suas Diferentes Mengdes e Fungoes

Os desafios associados a docéncia em educagao especial anunciam-se ja quando
mencionamos esta figura. Nao existe um consenso na area, seja no ambito das pesquisas académicas
ou nos documentos normativos, acerca da forma de nomear este professor. No ambito dos
encontros analisados, mesmo que envolvendo um grupo especifico de pesquisadores da area,
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tornou-se possivel perceber a mesma tendéncia. Tal percepcao nos faz questionarmos: o que diz a
escolha de um nome ou de outro? Segundo Mia Couto (2005),
As palavras e os conceitos sao vivos, escapam escorregadios como peixes entre as maos do
pensamento. E como peixes movem-se ao longo do rio da Historia. Ha quem pense que
pode pescar e congelar conceitos. Essa pessoa sera quando muito um colecionador de ideias
mortas. (p. 85)

As palavras do escritor mogambicano nos ajudam a refletir acerca da influéncia das escolhas
conceituais que fazemos. Se os conceitos sao vivos, podemos afirmar que eles produzem
movimento. Nesse sentido, também sdo capazes de constituir uma figura ou as agoes relacionadas a
esta. Sera que dizer “professor especialista” ou “professor de atendimento educacional
especializado” tem o mesmo sentido? Chama-lo de “professor e educagio especial” ou “professor
da educagao especial” evoca a mesma concep¢aor O Professor responsavel pelo AEE e o professor
da sala de recursos seriam designacoes equivalentes?

No ambito das discussoes analisadas, o professor de educacio especial foi evocado das
seguintes formas: professor de educac¢ao especial, professor de atendimento educacional
especializado, professor especialista em educacido especial (2013); professor de educacao especial,
professor do AEE, professor da sala de recursos, professores gestores de educagao especial,
profissional da educacio especial, professor de AEE, professor especializado, professores da sala de
recurso multifuncional (2015); educador especial, professor de AEE, professor de educagao especial,
professor de sala de recursos (2016); professor do AEE, educador especial, professores que
trabalham na sala do AEE, professor da sala de AEE, professor da sala de recursos, professor de
atendimento AEE, professor de AEE (2017).

As palavras que escolhemos tém poder no sentido de constituicao e de leitura do lugar
ocupado. Nesse sentido, compreendemos que a escolha dos conceitos constitui tanto um
profissional quanto a pratica a ele relacionada. Quando escolhemos identifica-lo como professor de
educacio especial, estamos nos referindo a um docente que trabalha com a educagao especial e
aproximando-o dos demais professores de uma escola de educagao basica, tendo em vista que sao
nomeados como “professor de...”, associando a docéncia a disciplina ministrada. No entanto,
quando o nomeamos professor da educacdo especial, estamos afirmando que ele pertence a area e
que suas agoes sio previstas nesse ambito de pertencimento, que pode nio se confundir com a
escola de educacao basica de ensino comum.

Quando se fala em um professor de/responsavel pelo atendimento educacional especializado
ou de/pelo AEE, estd se relacionando este docente ao servico desenvolvido, no dmbito do qual este
profissional seria o agente prioritario. No mesmo sentido, quando se chama de “professor de sala de
recursos”, articula-se este profissional apenas a este espago. Sera este docente apenas um professor
de sala de recursos? O espagco fisico da sala de recursos multifuncional define todo o carater do
trabalho desenvolvido por este professor? Alids, o que é multifuncional?

Baptista (2011) reflete acerca do conceito “multifuncional” delegado ao espago das salas de
recursos:

Multifuncional porque pode favorecer ou instituir uma pluralidade de ages que

variam desde o atendimento direto ao aluno, ou a grupos de alunos, até uma agdo em

rede. Refiro-me ao acompanhamento de processos que ocorrem nas salas de aula

comum, na organiza¢ao de espagos transversais as turmas, em projetos especificos,

na assessoria a colegas docentes, em contatos com familiares ou outros profissionais

que tém trabalhado com os alunos. Para fazermos essa leitura da dimensio

multifuncional, devemos deslocar nosso olhar da sala de recursos como um espaco
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fisico e vislumbra-lo como um espaco institucional necessariamente respaldado em
um profissional que o representa: o educador especializado. (p. 71)

Apoiados em Baptista (2011), afirmamos a necessidade de fazermos o movimento inverso com
relagao a sala de recursos multifuncional. O professor nao se define pelo espago que serve como
apoio, mas sim por suas praticas, concepgoes e principios relacionados a a¢ao docente. O espago,
neste caso, torna-se uma das possibilidades que podem ser associadas e qualificar a aciao deste
docente.

Além disso, o professor de educagao especial e evocado, no ambito dos encontros, como
alguém que assume, para além da funcao que se relaciona com a docéncia em educacao especial, uma
funcao de gestor na escola:

A questio que o professor do AEE pensando ai na Sala de Recursos tem sido a

tonica ele acaba sendo onde desempenha a fun¢ao de um gestor da inclusao dentro

da escola ele acaba tendo este papel descentralizado, porque ¢ uma secretaria que tem

as suas diretrizes, e a professora da sala de recursos e o professor do AEE entao

desempenham esse papel 12 na ponta do sistema, 1a na escola. A ideia também de

uma defesa, da atuago sistémica do professor do AEE justamente que ele possa

atuar nesse conjunto de tarefas de atribuices que a inclusao esta relacionada com

tudo isso. A inclusdo nao diz respeito ao foco, nao €560 aluno, mas ¢ a escola como

um todo, e todos esses espagos, essas frentes que o trabalho na escola envolve. E

também quem forma o formador? Bem se esse professor, 1a na escola acaba tendo

um papel de formador, quem o forma? Qual a formacao desse formador? Entao, sio

questoes bastante importantes pra serem discutidas. (Pesquisadora, 2015, p. 2)

Cabe destacar que, dentre as funcdes que se associam ao professor de educagao especial, no ambito
das normativas, estao inumeras demandas (Brasil, 2009). Este poderia ser pensado como um dos
efeitos da multiplicidade de atividades que este professor assume? Um faz-tudo? Um gestor? Um
formador? Segundo um integrante do encontro ocorrido em 2013, n6és ndo podemos perder de vista
as multiplas func¢des que este professor assume e a evidéncia de que isto ndo estaria sendo levado em
consideracdo nas iniciativas formativas:

As diferentes frentes de atuagdo do professor especialista em Educagdo Especial para

além do atendimento com o aluno. O profissional como formador dentro da escola.

O profissional que atua com os pais, com a familia. O profissional que atua “com”.

Enfim, com a familia, com os colegas, com os professores, com a escola. Esse

trabalho articulado que muitas vezes aparece na formacao desse profissional. Muitas

vezes o curriculo que forma o educador especial ¢ direcionado para o trabalho direto

com o aluno com deficiéncia mental, o aluno com deficiéncia visual, o aluno com

surdez, TGD. E se esquece que 1a na pratica, 1a na escola, tem esses diferentes

contextos que ele vai ter que atuar. Que ele vai ser um profissional, gestor desse

processo de inclusdao digamos assim. E que essa formagao defende que a atuagio seja

mais sistémica, que ele atue com diferentes frentes dentro dessas possiblidades, mas a

formagao deixa a desejar nesses quesitos assim. (Pesquisador, 2013, p. 9)

Outro integrante, na edi¢ao de 2013, afirma a poténcia de pensarmos essas diferentes frentes
assumidas pelo professor de educac¢ao especial, no sentido de considerar seu trabalho para além do
atendimento individualizado junto ao aluno publico-alvo da educac¢ao especial. Esse professor estaria
assumindo um papel de gestao relacionado ao atendimento educacional especializado, atividade na
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qual — para além do atendimento ao aluno — ha o trabalho com os pais, com a gestdo escolar, com os
demais professores e funcionarios, entre outros.

Michels (2021)’, ao realizar um mapeamento acerca dos cursos que vém formando o
professor de educagao especial no contexto brasileiro, encontrou 33 categorias associadas aos temas
que envolvem os mais de 4 mil cursos de especializa¢ao na area. Dentre as categorias que mais
apareceram, a autora identificou a de “Educacao Especial”, seguida de “Inclusao Escolar”; em 2.180
e 1.570 titulos, respectivamente. A pesquisadora encontrou, ainda, titulos associados aos sujeitos da
educacio especial, indicando que:

[...] as categorias surdo/deficiéncia auditiva/LIBRAS somaram 754 cursos de especializacao,

com maior incidéncia a tematica Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) com 339 cursos

(47,69%). A deficiéncia intelectual/mental conta com 297 cursos. ]a na categoria deficiéncia

visual/braile/braille foram encontrados 216 cursos. (Michels, 2021, p. 5)

Para além das categorias mencionadas, Michels (2021) encontrou titulos articulados as demais
especificidades associadas aos sujeitos publico-alvo da educac¢ao especial, bem como aos servigos.
Esses elementos nos oferecem subsidios para afirmarmos que as iniciativas formativas associadas a
area, em sintonia com as diversas maneiras de nomear esse docente, e com as multiplas funcdoes a ele
articuladas nas normativas, contribuem para a “multi” constituicao do professor de educacio
especial, fazendo com que este assuma diferentes nomes, diferentes frentes de trabalho e diferentes
funcoes dentro da escola.

Em sintonia com essa perspectiva, as pesquisas de Ribeiro e Silva (2022) e Lehmkuhl (2015)
indicam que as proposi¢es formativas para a area tém se apresentado cada vez mais no sentido de
constituicao de um docente que assume multiplas atribui¢oes, atuando em frentes cada vez mais
alargadas e flexiveis. De acordo com Ribeiro e Silva (2022, p. 17), este movimento corrobora a
“manuten¢ao do projeto hegemonico de educagao, uma vez que busca a formacao de profissionais
técnicos, flexiveis e polivalentes [...]”, os quais, em vez de atuarem no sentido assumido diante da
perspectiva inclusiva — pautando-se em na compreensao de que a escola deveria se reorganizar frente
as necessidades dos estudantes publico-alvo da educac¢ao especial —, invertem a légica e exigem a
adaptagdo destes a institui¢ao escolar e ao sistema produtivo.

Diante de tais questoes, parece-nos fundamental que, em sintonia com as reflexdes acerca da
formagdo docente na area da educacido especial, pensemos a constituicao desse professor, buscando
olhar para as suas funges, suas condigdes de trabalho e para a organizacao da a¢ao pedagogica
concernentes ao cotidiano escolar. Compreende-se a necessidade iminente de questionar ndo apenas
como se constituem ou como se formam estes docentes, mas como a sua formacao e a sua
constituigao se relacionam e de que maneira as proposi¢oes formativas que se associam a docéncia
do professor de educagao especial estdao a servigo de antigos modos de organizacao dos servigos
educacionais.

As Praticas e o Contexto de A¢ao Docente como Orientadores de Percursos Formativos

O contexto de atuagao do professor e os processos formativos ligados a experiéncia, aos
contextos ou as praticas pedagogicas aparecem intensamente nas conversas analisadas. Destaca-se a
importancia de olhar para os contextos destes professores, para as necessidades emergentes, ouvi-
los, discutir sobre formagao e propor algo que esteja de acordo com as necessidades ali observadas.

7 Trabalho encomendado e apresentado no GT 15, associado a educagio especial, na 40* Reunidao Nacional da
ANPEd — Associagao Nacional de Pés-Graduagao e Pesquisa em Educac¢io. Disponivel em:
https://40reuniao.anped.otg.br/a-anped/
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Assim, percebe-se a constru¢ao de uma concepg¢ao de formagao mais aberta e que se
relaciona também aquilo que ¢ construido de forma dinimica no Ambito da escola e do coletivo de
docentes que a compoe, conforme destacado no ano de 2016:

[...] a formacdo que se constitui por meio das praticas pedagogicas e os diversos

conceitos que aparecem quando noés falamos de uma formagao que deriva das

praticas pedagogicas: experiéncia, contexto de atuacgao, fazer docente, formacao de

servico [...], formacao a partir das praticas pedagogicas, formagdes ditas formais e

nao formais, a ideia de separagao entre elas ou uma nao valorizagao das formacoes

ditas ndo formais, aquelas que acontecem em contextos diversos, nao apenas na
escola ou na sala de aula, mas em espagos de discussoes que envolvem professores
que podem ser potencializadores das praticas pedagogicas que nesse sentido podem
ser entendidos como formadores também; e as formais, que sao 0s cursos normais,

as licenciaturas, capacitagao, pos-graduagao entre outros, esse espaco aqui, enfim. E

as politicas como produtoras de processos formativos, vendo a politica como

produtora de processo formativo, de praticas pedagdgicas, entre outros.

(Pesquisadora, 2010)

Algumas falas, no mesmo sentido, apresentaram como tem sido percebida essa questio que envolve
“as praticas na formacao docente” no ambito das iniciativas formativas das quais participam. Uma
das integrantes afirma:

Nos estamos pela comunidade oferecendo um curso de educagdo especial. A gente

reparou, por exemplo, que muitos desistiram porque precisam muita leitura, muito

estudo, e ‘eu ndo quero’. Al desistiram, [...] existe alguém que sempre procura por

querer mais pratica e mais pratica, mas com o passar do tempo a gente percebe

que eles querem receita... Eles querem, tipo assim, “‘eu tenho uma menininha que faz

iss0, isso e isso; e ai, como ¢ que eu faco?”. Ou “eu tenho fulaninho de tal, que e

assim ¢ assado; como ¢ que eu faco com ele?”... Tipo assim, eles querem uma receita

como se fosse uma solugao para todos os problemas com cada aluno

individualmente |[...]. (Pesquisadora, 2017, grifo nosso)

O excerto em destaque oferece pistas sobre esta outra concepgao de “pratica”, a qual envolve a
proposi¢ao de respostas ou receitas acerca do que deveria ser trabalho junto a alunos publico-alvo da
educacio especial. Torna-se fundamental que se perceba que esta visao ignora a dinamicidade
presente em sala de aula, bem como os diferentes tempos e formas de aprender. Ao buscar por uma
proposicao pronta acerca do processo de constru¢ao de conhecimento de um sujeito, esta se
desconsiderando o préprio sujeito, bem como o seu processo.

Amaral e Monteiro (2019), ao realizarem uma atualiza¢do acerca da formacgao do professor a
partir das produgoes derivadas do GT 15 da ANPEdJ, indicam a compreensao de que as
investigagoes apresentadas a este grupo de trabalho tém se associado ao campo da “epistemologia da
pratica”. Todavia, os autores indicam cautela diante do achado, tendo em vista que se pode cair em
uma “armadilha de super—responsabihzag:;lo dos professores por sua trajetoria”, tirando o foco de
atores sociais responsaveis por essa formagao, como as instituicoes de ensino e as politicas. Na
mesma linha, compreendemos que ha que se ter atengao diante da possibilidade de uma
“epistemologia da técnica” que possa vir trajada de “epistemologia da pratica”, tendo em vista que
grande parte dos discursos dos professores vém reiterando a necessidade de praticas associadas aos
percursos formativos vinculados a educagao especial.
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Diante de tais desafios, nos questionamos: como diferenciar a emergéncia de uma formagao
pautada nas praticas pedagogicas que considera, realmente, a complexidade do cotidiano escolar
como orientadora do percurso, de uma formagao pautada na técnica e nas receitas associadas ao
atendimento do estudante publico-alvo da educagao especial?

No ambito do encontro do ano de 2013, a fala de um dos integrantes destaca a percepg¢ao de
uma formacao que decorre do contexto escolar, associando teoria e pratica:

Eu penso assim: a escola como espago de constituicao e formagao desse sujeito

provoca no profissional da educagio, e principalmente naqueles que lidam com

sujeitos da Educacdo Especial, a necessidade de resgatar teoricamente, problematizar

teoricamente aquilo que se construiu, se constituiu na sua formacao inicial, porque

temos enquanto proposta de formacio inicial um arcabougo teérico que nos faz

buscar um referencial de pensar a educa¢ao e nos constituir profissional neste

espaco. Entretanto, a formagao inicial por si s6 ndo nos garante essa constitui¢ao

profissional, essa relagao na pratica profissional, essa experiéncia da pratica que vai

nos ajudar a resgatar ou problematizar inclusive essa teoria. (Pesquisador, 2013)

Para além dos processos formativos decorrentes da vivéncia em ambiente escolar, os integrantes
b

fazem mencao a construcSes coletivas que se constituem nos grupos de pesquisa, a exemplo da
proposi¢ao do encontro do qual participavam. Tal concepg¢ao encontra sintonia com o pensamento
de autores que discutem a formacao docente associada ao contexto de atuagao profissional do
professor, como Imbernén (2011) e Tardif (2013):

Cada um de nos pertence a um desses grupos e de fomentar essa discussao politica

ctica ¢ 0 compromisso que a gente tem dentro desses grupos, porque me parece uma

grande for¢a dentro desses grupos, ¢ ai quando a gente cria essas estrategms como do

Dlarlo Reflexivo, como a construg:ao escrita de um projeto, seja um projeto de

pratlcas ou um projeto pol1t1co a gente esta realmente constituindo a autoria; e isso e

I4

muito importante para os sujeitos, porque a gente faz isso entre nos, pesquisadores.
Quao importante ¢ quando a gente constroi a nossa autoria, esse dlalogo que a gente
faz ‘com os autores, com 0s referenciais, que a gente constroi novos conhecimentos,
entao, quando a gente vai construindo essa autoria junto com esse grupo. Entao me
parece que e também uma concepcao de formacao muito importante, e af foi muito
interessante, porque eu coloquei aqui que essa concepgao de formacao pela via dos
grupos, ela quer romper com as formagdes pre-formatadas. (Pesquisadora, 2015)

Neste sentido, percebe-se o conceito de formacao associado ziquele que envolve a complexidade.
Considera-se, desta forma, a impossibilidade de separar os movimentos de “formar” e de “viver” —
ou seja, a formagao tambem compreende aquilo que acontece no cotidiano, a vida que pulsa na
escola, as trocas decorrentes da relacao entre alunos, professores e demais sujeitos que compoem a
instituicao escolar Agapito e Ribeiro (2017) indicam que,
[-] face as exlgenaas da sociedade contempordnea, cabe aos sistemas de ensino, bem
como as institui¢coes formadoras, reconhecer e compreender as novas conflguragoes
sociais, a fim de promover uma educacao que se adeque a0 modo atual como as
pessoas se relacionam. (p. 5)
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Nesse sentido, afirmamos que a vida e as relagdes ndo podem pautar-se em receitas ou
possibilidades “infaliveis”, pois estes movimentos desconsiderariam o cerne da vida, que tem por
base movimento e a dinamicidade e, por conseguinte, a possibilidade de “ser falivel”. Desta forma,
parece-nos possivel perceber de antemao a diferenca existente entre uma “epistemologia da pratica”
quando comparada a uma “epistemologia da técnica”, tendo em vista que esta considera viavel a
articulacdo entre previsibilidade e processos de aprender, enquanto aquela nega veementemente essa
possibilidade.

Outra singularidade que se associa aos encontros analisados envolve a diversidade de
contextos presentes a partir das falas dos integrantes vindos de diferentes lugares do Brasil
(diferentes municipios e estados) e de contextos internacionais (Mog¢ambique, México, Colombia,
Italia). Percebemos, a partir da analise das transcrigdes, o quanto isso é evocado o tempo todo,
principalmente por meio de exemplos que se associam a estes contextos especificos.

Segundo Mia Couto, o mundo nio ¢ algo externo a nés. Nés somos o mundo ao constitui-
lo. Na perspectiva sistémica, no mesmo sentido, podemos afirmar que nao existe um mundo
independente de nés, mas o constituimos a0 mesmo tempo que somos constituidos por ele
(Maturana & Varella, 2001). Ao nos remetermos aos contextos de onde sao provenientes os
pesquisadores participantes do eixo “formagao de professores”, podemos afirmar a impossibilidade
de desvincula-los desses lugares, os quais carregam consigo e evocam-nos em suas falas e exemplos.

Tal particularidade também nos auxilia a perceber o quanto as configuracoes ligadas aos
servicos e as propostas formativas podem ser diversas, dependendo do contexto de que se fala.

Sobre o Discurso de Despreparo relacionado aos Processos Inclusivos

Apesar de nao dizer respeito a formagao do professor de educacio especial propriamente,
mas sim aos discursos que se associam ao professor de sala de aula regular, a reflexao acerca do
discurso do despreparo docente torna-se fundamental no que concerne a proposi¢ao do presente
texto. Consideramos necessaria essa analise, justamente pelo efeito que este discurso tem sobre o
trabalho que é desenvolvido pelo professor de educagao especial. Percebe-se que essa dimensao
precisa ser olhada com cautela, na medida em que pode ser associada a uma desresponsabilizacio
dos professores de sala de aula regular no trabalho dirigido ao aluno com deficiéncia e aos processos
inclusivos.

Além disso, a afirmativa “ndo estou preparado para isto” carrega consigo a pressuposicao de
que existiria um momento em que o professor deveria estar “completamente preparado” para a
docéncia, negando assim a imprevisibilidade e a instabilidade associadas aos processos dinamicos,
como aquele que envolve a formagao docente. Jesus et al. (2011), ao discutirem a formagao de
professores a partir das pesquisas apresentadas no ambito do GT 15 da ANPEd, questionam: “Ha
um saber-fazer préprio na area de Educacao Especial, constitutivo da aprendizagem de docéncia
como foco da formacao do professor?” (p. 84). Naquele momento, segundo as autoras, tal questao
tinha pouca expressividade nas pesquisas do grupo de trabalho. Atualmente, mais de dez anos
depois, nos parece que este questionamento vem reverberando de forma intensa nas discussoes e
pesquisas para a area.

No ambito da primeira edi¢ao dos encontros (em 2013) tal questao ja surge a partir da fala
de um 1ntegrante que vem de Mogambique. Segundo este, “I...] uma das grandes dificuldades ou
problematlcas que eu tive com os professores que estao na escola ¢ que eles consideram que nao
estao preparados para trabalhar ou lidar com a deficiéncia” (Pesquisador, 2013, p. 12). Ainda, na
continuidade desta fala, afirma que esta questao nao ¢ uma novidade, compreendendo que tal
discurso ¢ reconhecidamente comum para quem trabalha com a area da educacao especial.
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No mesmo encontro, outra pesquisadora, proveniente do estado do Para, afirma ser
recorrente a percepeao desse discurso: “E de la fiquei com uma frase, que eu digo que nao ¢ uma
frase, ¢ uma cantilena, que ¢ o tal do ‘nao fui preparado para atender esse aluno™ (Pesquisadora,
2013, p. 21). A pesquisadora conclui afirmando que, conhecendo a realidade de outros estados,
percebe que o discurso ¢ 0 mesmo.

De acordo com a Resolucao n° 2, de 11 de setembro de 2001, o professor capacitado ¢é
aquele que, no ambito de sua formagao inicial, teve acesso a conteudos acerca da educacio especial e
da inclusdo escolar. Segundo Brabo (2013), o objetivo de uma disciplina acerca da tematica em um
curso de licenciatura envolve: “despertar o aluno para um tema com o qual ele nao tenha contato, e
o faga ter curiosidade de conhecé-10” (p. 132). Nesse sentido, o propédsito do contato inicial com a
tematica ¢ o de mobilizar o futuro docente para, ao deparar-se com um desafio em sua a¢ao docente,
tenha subsidios para buscar ferramentas e possibilidades para trabalhar junto ao aluno publico-alvo
da educagao especial e em articulagao com o docente da 4area.

Brabo (2013) discorre sobre a formagio de um docente “que aprendeu que n20 saber N0 ¢ o
fim, nao ¢ o fracasso — ¢ so ainda nao saber” (p. 135). Assim, a incompletude precisa ser entendida
como espago de criagao, como potencial de constituicao da docéncia, de um “nio saber” transitorio,
que, a0 contrario de paralisar o professor, o convida a buscar e a deslocar-se na dire¢ao de novas
possibilidades de intervencao.

Na terceira edicio do encontro, no ano de 2016, ao discutirem-se os modelos de formacao e
a associacao entre mercado e oferta de formacao, uma das afirmacoes parece oferecer pistas acerca
do que vem mobilizando o discurso de despreparo docente. Um dos integrantes do eixo assegura:
“Porque, na verdade, a gente nunca vai dar conta de tudo. E parece que a gente tem necessidade de
querer dar conta” (Pesquisadora, 2016, p. 3). Na mesma edi¢ao, questiona-se:

Nao ¢ exatamente essa a palavra, mas o que ¢, efetivamente, dizer “estar preparado”?

O que ¢ essa preparacao? |.. -] Entao, o que eu quero dizer, o que ¢, efetivamente, do

que se constitui, no 1mag1nar10 dos professores, a ideia de estar preparado? E em que

medida — ai ¢ - que vem a questao do curriculo — os curriculos, de fato, se organizam
nessa dimensao? (p. 7)

Assim, precisamos renunciar a compreensao de que um curso de licenciatura daria conta de “tudo”
ou que entregaria um professor “preparado” para lidar com todos os desafios que aparecessem em
sala de aula. Tal 16gica contraria a dinamicidade da vida e a complexidade que se articula aos
processos de conhecer. Faz-se a necessidade de que a formagao inicial passe a ser vista como parte
de um processo que é permanente e que precisa ser alimentado continuamente. Além disso,
conforme destacam Oliveira e Souza (2021), ndo se trata apenas de criar mais disciplinas acerca da
educagio especial, embora tais disciplinas sejam imprescindiveis e ainda ndo asseguradas como
obrigatérias na formagao docente por nosso plano normativo. No entanto, devemos compreender
que o curriculo de uma licenciatura precisa dialogar, descontruindo a ideia de um percurso formativo
pautado em disciplinas isoladas

Por fim, fazemos eco a pergunta que inaugura o trecho transcrito: “o que significa estar
preparador”. Para alem dessa questao, parece emergente questionar: existe um momento em que
estariamos de fato preparados para a docéncia ou para qualquer atividade dindmica e que se articule
aos processos de viver? Como se mantém o discurso do despreparo e de que forma se torna tio
presente em diferentes territorios?
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Consideragdes Finais: Quais Contornos?

Com vistas a encaminharmos um “fechamento” do texto, optamos por retomar o objetivo
que orientou sua elaborag¢ao, bem como a questao que nos mobilizou e que norteou a escrita. Este
texto tinha como objetivo prioritario analisar os principais contornos que delineiam o debate sobre a
formagao do professor de educacgio especial no contexto brasileiro, direcionando nossas lentes para
a seguinte pergunta: o que encontros especificos, envolvendo pesquisadores da area, produziram de
conhecimento acerca da formagao docente vinculada a educagao especial?

A partir das leituras que nos ajudam a tragar os contornos das conversas analisadas,
salientamos algo que se sobressalta e que diz respeito a uma nao definicio quando se trata de
nomear o docente vinculado a area da educacio especial. Cada pesquisa o evoca de um jeito — ou de
muitos jeitos: professor de AEE, professor de sala de recursos, professor de educagao especial,
professor da educagao especial, professor responsavel pelo atendimento educacional especializado,
professor.

Este movimento nos oferece pistas para refletir sobre a configuracao do trabalho e sobra a
constituicao deste docente nesse limbo conceitual — que, ao ser muitos (tanto no que diz respeito ao
nome, quanto com relacao as suas func¢des descritas nos documentos normativos), talvez nao esteja
bem definido. O que significa um nome ou outro? O que uma escolha ou outra pode nos indicar
acerca da construcao do papel dessa figura e sobre a organizagao do seu trabalho no ambito da
escola?

Podemos afirmar que a multiplicidade que se articula a forma de evocar um perfil
profissional e ao trabalho do professor de educacdo especial associa-se a uma defini¢ao pouco
objetiva que pode ser encontrada na politica. Essa “indefinicao” nao pode ser lida como auséncia de
politica, mas como a prépria politica, pois, quando se deixa aberto o caminho para tantos formatos,
emerge uma pluralidade que corre o risco de fragilizar e reproduzir o que ha de mais antigo e
simplificador — movimento que podemos observar a partir daquilo que vem sendo ofertado hoje em
termos de diversidade formativa com relacao a area.

Os achados de Michels (2021) acerca dos cursos de especializagdo associados a area no
contexto brasileiro confirmam uma multiplicidade relativa as ofertas formativas, as quais encontram
sustentacao na abertura expressa na politica. Cabe destacar que nao consideramos positivo e nem
defendemos que se engessem as possibilidades formativas, mas sim que existam orientacoes de base
constitutiva dirigidas a todos os curriculos de formagao para a area, os quais possam representar um
eixo comum na constitui¢ao do professor de educagio especial.

O discurso de despreparo docente vinculado a formagao também se associa a0s contornos
das conversas analisadas. Esta premissa carrega consigo a pressuposi¢ao de que haveria um
momento em que o docente estaria “completamente” pronto para atuar. Segundo Jesus (2013),

[...] o discurso do “nao-saber-lidar”, ndo estar preparado para “trabalhar com a

diversidade dos alunos”. Essas falas sao reiteradas por um nimero significativo de

docentes, que atuam em diferentes niveis e em diversos espagos. No que tange a

trabalhar com alunos com necessidades educacionais especiais, o discurso é

recorrente e hegemonico. Duas questdes se colocam: como chegamos a constituir

esse discurso de negacao e, se os docentes “nao estao preparados”, o que é

necessario para tal? (p. 1)

Unimo-nos ao questionamento feito pela autora: o que é necessario para que os professores estejam
preparados para atuar com os alunos publico-alvo da educagido especial? Que formagao deve ser
ofertada para isso? Existe uma formagao que dé conta desse desafio? Qual a influéncia deste
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discurso na formagao e atuagao do professor de educacio especial? Os indicios apontam para uma
tendéncia a valorizagao de certezas para a constitui¢ao do trabalho docente, principalmente quando
se trata da atuagao junto a alunos com deficiéncia — lugar em que o professor se depara com
diferentes formas de aprender, o que pode exigir, em contrapartida, outras formas de planejar o
trabalho docente, interagir, se comunicar.

Este movimento parece fazer emergir, assim, uma necessidade de se buscar a seguranca das
“garantias”, tendo em vista que “[...] tendemos a viver num mundo de certezas, de solidez perceptiva
nao contestada, em que nossas convicgdes provam que as coisas sa0 somente COMO as vemos € nao
existe alternativa para aquilo que nos parece certo” (Maturana & Varela, 2001, p. 22).

Tal compreensio, quando associada ao discurso da necessidade de “praticas” articuladas a
ideia de que existiria uma receita para atuar junto aos alunos com deficiéncia, nos aponta para um
caminho que precisa ser problematizado: o do apego a certeza e a tradicao. A diferenca ¢ a
imprevisibilidade causam medo, tendo em vista que exigem um deslocamento, um processo de
desapegar-se de ideias pré-concebidas.

Entendemos que a tentacao da certeza evocada pode ser percebida como a concepgao da
possibilidade de todos os estudantes aprendendo em um mesmo tempo, em um mesmo ritmo, 0s
mesmos conteddos, a partir das mesmas estratégias — como se isso fosse possivel, ao levarmos em
consideracao que cada aluno em uma sala de aula representa um microssistema diferente.

Consideramos que os contornos das conversas analisadas nos permitem afirmar a
necessidade de continuarmos discutindo e problematizando a forma¢ao docente, prioritariamente, a
partir de um viés pedagdgico e que valorize o ensino comum como espaco prioritario de atuagao do
professor de educacio especial. F necessario que se considere que o professor de educagio especial
¢, antes de qualquer outra coisa, um professor, e que essa deve ser a caracteristica que ira delinear o
seu percurso formativo. A formacao docente vinculada a educacdo especial pode favorecer, assim,
um trabalho pautado no dialogo, como espag¢o de fortalecimento da agao docente, apostando, para
tanto, nas redes de agdo pedagdgica que se articulam a partir do ensino comum e na dinamicidade
dos contextos de atuagdo do professor. Evocamos Sacristan (1999) a partir da metafora do trabalho
artistico para a compreensao acerca do processo de ensino e aprendizagem de forma que “aquilo que
serd alcangado realmente nao pode ser previsto, totalmente, por nenhum esbogo feito de antemao
[..]” (Sacristan, 1999, p. 67).

Assim, concluimos questionando a possibilidade de previsibilidade de processos tao
complexos e vivos como sao (ou deveriam ser) aqueles que envolvem a formacao docente e a
educacgio especial. Fica o convite para que possamos compreender a necessidade iminente de
renunciarmos a determinadas “certezas”, bem como para nos permitirmos perceber as lacunas e os
“despreparos” como parte essencial dos nossos processos de aprender a ser professor.

Sigamos pensando os processos formativos no campo da educagao especial de forma a
ressigniﬁcz{—los a partir de paradigmas que tém sido designados como “emergentes”, dentre os quais
destacamos a complexidade e a imprevisibilidade dos fenémenos sociais. De acordo com essa
perspectiva, tornam-se fundamentais proposi¢des que valorizam o reconhecimento da
incompletude, considerando a poténcia do viver e do constante processo de construgdao do
conhecimento ou, neste caso, o0 constante processo de vir a ser a professor.
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