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Resumo

Considerando resultados de pesquisa, este texto tem por objetivo problematizar a
formagao de professores e sua relagio com a educacio inclusiva, a0 mesmo tempo em
que analisa os desafios a experiéncia tedrica na praxis pedagdgica inclusiva. Tanto a
problematizacio quanto a andlise se voltam a uma questdo central: mesmo conside-
rando os avancos contemporaneos nos processos de formacio de professores em prol
da educacio inclusiva, ainda é necessdrio desenvolver a formagao docente em sua
dimensio tedrica, na superagio da pseudo ideia de que a préxis docente e os métodos
candnicos de ensino sejam pensados como um fim em si mesmos, como também su-
ficientes no enfrentamento e superagao dos limites sociais, impostos historicamente
aos professores como sendo limites humanos. Esta préxis pedagdgica banaliza e/ou
nega a demanda humana por uma formacio teérica, que possibilite tanto o pensar
quanto a atuacdo politico-investigativa contrdria a segregacdo de alunos com deficién-
cia na escola publica e nas demais instAncias sociais. Admitir essa perspectiva formati-
va, pela experiéncia tedrica, contribuird na humanizagio dos professores e dos alunos,
com e sem deficiéncia, ao se contrapor & dominacio e a inconsciéncia social, marcas
da sociedade de classes, presentes na escola publica.
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Teacher education and its relation to inclusive
education: challenges to theoretical experience in
pedagogical praxis

Abstract

Considering research results, this paper aims to problematize teachers formation and
their relationship with inclusive education, while analyzing challenges to theoretical
experience in inclusive pedagogical praxis. Both problematic regarding analysis, turn
to a central question: even considering recent advances in processes of teacher for-
mation towards inclusive education, it is still necessary to develop teacher formation
in its theoretical dimension, in overcoming pseudo idea that teaching praxis and
canonical methods of teaching, to be thought of as an end in themselves, but also su-
flicient in confronting and overcoming social limits, imposed historically to teachers
as human limits. This pedagogical praxis trivializes and / or denies human demand
for theoretical formation, which enables both thinking about political investigative
role opposed to segregation of students with disabilities in public school and in other
social instances. Admitting this formative perspective, by theoretical experience will
help in the humanization of teachers and students with and without disabilities, to
counter domination and social unconsciousness, marks of class society, attending the
public school.

Keywords: Teacher Education and Inclusive Education; Theoretical Experience
and Pedagogical Praxis.

A aversdo 2 teoria, caracteristica de nossa época, seu atroflamen-
to de modo nenhum casual, sua proscri¢ao pela impaciéncia que
pretende transformar o mundo sem interpretd-lo, enquanto, em
seu devido contexto, afirmava-se que os fildsofos até entio tinham
apenas interpretado — tal aversio a teoria constitui a fragilidade da

préxis. (ADORNO, 1995, p. 211).

A formacdo de professores em sua dimensdo tedrica e os
desafios da praxis pedagogica

Mesmo considerando os avan¢os observados no cendrio educacional brasileiro,
como o crescimento da matricula na Educagio Bdsica, o aumento da oferta e acesso
aos cursos de licenciaturas nas Universidades publicas, no necessariamente isso vem
promovendo, na mesma propor¢io, desenvolvimento da qualidade da educagao e
da formagdo docente no Brasil, com vistas a consolidacio das politicas ptblicas de
educacio inclusiva, como identificado em estudos de Costa (2012a; 2011; 2010).

Ainda ¢ urgente desenvolver a formagio de professores em sua dimensio te6-
rica, posto que ‘a aversdo 2 teoria constitui a fragilidade da préxis’, como afirmado
por Adorno, com vistas a superagio da pseudo ideia de que a prixis docente e os
métodos candnicos de ensino possam ser pensados e admitidos como um fim em si
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mesmos, ¢ suficientes no enfrentamento e na problematizagio dos limites sociais, im-
postos historicamente aos professores como sendo limites humanos decorrentes das
deficiéncias cognitivas, fisicas e sensoriais dos alunos. Esse fazer pedagdgico banaliza
e/ou nega a demanda humana por uma formacio teérica que possibilite uma atuagao
investigativa e politica contrdria a reproducio social da légica capitalista da producao
na escola, posto que, como afirmado por Vargas (2012a, p. 197): “Ahora bien, se
menciona esta contradiccion, a partir de identificar al término formacién com propé-
sitos que van mds alld de alcanzar el manejo de informacién, de operacién irreflexiva
y funcionalidade sistémica’.

Admitir essa perspectiva formativa, pela experiéncia teérica, contribuird na
humanizagao dos professores e alunos, com ou sem deficiéncia, ao se contrapor a do-
minagio e 4 inconsciéncia social, marcas da sociedade de classes, posto que, segundo

Adorno:

Sob as condig¢ées vigentes, seria inoportuno e insensato esperar ou
exigir das pessoas que realizem algo produtivo em seu tempo livre,
uma vez que se destruiu nelas justamente a produtividade, a capa-

cidade criativa. (ADORNO, 2002, p. 121).

Capacidade criativa que demanda uma formacio teérica para além da repro-
ducio de modelos pedagdgicos, que se volta mais a adaptagio social do que a eman-
cipagio e o livre pensar dos professores. Quanto a isso, é importante refletir sobre a
concepcio inicial de educagao para Adorno:

Evidentemente no ¢ a assim chamada modelagem de pessoas, por-
que ndo temos o direito de modelar pessoas a partir do seu exte-
rior; mas também ndo a mera transmissio de conhecimentos, cuja
caracteristica de coisa morta jd foi mais do que destacada, mas a
produgio de uma consciéncia verdadeira. Isto seria inclusive da maior
importancia politica; sua ideia, se é permitido dizer assim, é uma
exigéncia politica. Isto é: uma democracia com o dever de nao ape-
nas funcionar, mas operar conforme seu conceito, demanda pes-
soas emancipadas. Uma democracia efetiva s6 pode ser imaginada
enquanto uma sociedade de quem ¢ emancipado. (ADORNO,
2000, p. 141-142).

Daf a importincia da formagio tedrica dos professores, que contribuird so-
bremaneira para que assumam com autonomia sua funcao politica e investigativa em
seu conceber e fazer pedagégico na perspectiva inclusiva, e na tomada consciente de
decisbes tanto na elaboragio quanto na execu¢io de seu planejamento pedagégico,
posto que, como defendido por Adorno:

Numa democracia, quem defende ideais contrdrios & emancipagio
e, portanto, contrarios a decisdo consciente independente de cada
pessoa em particular, ¢ um antidemocrata, até mesmo se as ideias
que correspondem a seus designios sio difundidas no plano formal
da democracia. As tendéncias de apresentagio de ideais exteriores
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que ndo se originam a partir da prépria consciéncia emancipada,
ou melhor, que se legitimam frente a essa consciéncia, permanecem
sendo coletivistas-reaciondrias. Elas apontam para uma esfera a que
deverfamos nos opor nio sé exteriormente pela politica, mas tam-
bém em outros planos muito mais profundos. (ADORNO, 2000,
p. 142).

Esses “outros planos muito mais profundos” podem ser pensados tendo como
eixo central a formagdo que tenha como estatuto de centralidade a autonomia do-
cente ¢ o livre pensar, para que os professores possam admitir, de maneira consciente
e responsével, o comando de suas prdprias vidas e de seu planejamento pedagégico,
em prol de uma educagio que contribua também a autonomia de seus alunos, in-
dependentemente de suas deficiéncias e diferencas de aprendizagem. Para tal, hd de
se refletir sobre a formacio de professores sob a égide da teoria, fundamento de um
pensar e de um fazer docente com autoria, originalidade e, como proposto por Vargas
(2012b, p.13), considerando:

[...] situaciones problema, de reflexién, de lectura que lleven al and-
lisis profundo de la problemdtica y a la reflexién introspectiva de las
y los participantes, se logren descubrir en sus resistencias, debilida-
des, como potencialidades con respecto al conflicto educativo em

el que se estd inmerso [...]. (VARGAS, 2012b, p. 13).

Isso ¢, um processo de formacio tedrica que contemple a autonomia no longo
prazo, e nio somente de maneira circunstancial para o alcance de um determinado
objetivo do fazer docente. Formagio tedrica pode ser pensada como uma concepgio
de vida, envolvendo suas diversas dimensées, como a psiquica, social, cultural, his-
térica e laboral, aquela que possibilite o livre pensar e, consequentemente, o decidir
sobre a prépria vida e o fazer docente no contexto social vigente, com vistas a sua
diferenciacdo favordvel a inauguragio da prépria humanidade e dos alunos na escola
publica.

Experiéncia tedrica na formacdo de professores — Para
qué?

Afirmar que a formagao de professores, necessariamente, demanda fundamen-
tos tedricos, remete A problematizagio da préxis. Adorno, ao problematizar a préxis,
afirma que:

[...] enquanto essa promete guiar os homens para fora do fecha-
mento em si, ele mesma tem sido, agora e sempre, fechada; ¢ por
isso que os praticos sao inaborddveis e a referéncia objetiva da pra-
xis, a priori minada. Até se poderia perguntar se, até hoje, toda
praxis, enquanto dominio da natureza, nio tem sido, em sua indi-
ferenca frente ao objeto, praxis iluséria. (ADORNO, 1995, p. 202)
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A “préxis iluséria” ¢ percebida no fazer docente baseado em modelos pedagd-
gicos heter6nomos, que obstam uma praxis com possibilidades de “guiar os homens
para fora do fechamento em si’”, como também afirmado por Adorno:

Mas podemos exigir de uma pessoa que ela voe? E possivel recei-
tar entusiasmo, a condi¢io subjetiva mais importante da filosofia,
segundo Platdo, que sabia do que estava falando? A resposta nao
¢ tdo simples como pode parecer ao gesto defensivo. (ADORNO,
2000, p. 72).

Isso posto, Adorno, explicita sua critica ao:

[...] pragmatismo norte-americano que, ao proclamar como crité-
rio de conhecimento a utilidade prética deste, compromete-o com
a situagio existente; pois de nenhum outro modo pode demons-
trar-se o seu feito prético, util, do conhecimento. Mas se, no final,
a teoria — para a qual estd em jogo a totalidade, se ela nio for indtil
— ficar amarrada ao seu efeito util aqui e agora, acontecer-lhe-d o
mesmo, apesar da crenca de que ela escapa 2 imanéncia do sistema.
A teoria s6 se libertaria desta imanéncia onde se desprendesse das
cadeias do pragmatismo, por mais modificadas que elas estejam.

(ADORNO, 1995, p. 202-203).

Em atengdo 2 critica de Adorno ao ‘pragmatismo norte-americano, presente
no processo de formagio docente, tanto na inicial quanto na pés-graduacio, urge
discutir a necessidade e importancia fundamental da experiéncia tedrica na forma-
¢io de professores em seu estatuto de centralidade e em seu cardter fundamental de
uma formacio como direito humano, que historicamente tem sido banalizado e, até
mesmo, justificado, como se fora possivel admitir um “sempre foi assim’™. Ento,
“para que mudar?”, para que atender as demandas por uma formagio que se volte a
inclusio & humaniza¢io dos alunos ¢ ao fortalecimento da possibilidade de uma outra
sociedade, mais justa e humana?

A critica de Adorno a formagao aproxima-se ao pensar de Bobbio, diante da
ambiguidade da histéria, ao afirmar:

[...] também eu creio que um dos poucos, talvez o tnico, sinal de
um confidvel movimento histérico para o melhor seja o crescente
interesse dos eruditos e das proprias instincias internacionais por
um reconhecimento cada vez maior, e por uma garantia cada vez
mais segura, dos direitos do homem. Um sinal premonitério nio
é ainda uma prova. E apenas um motivo para que nio permanega-
mos espectadores passivos e para que nao encorajemos, com nossa
passividade, os que dizem que ‘o mundo vai ser sempre como foi
até hoje’; estes tltimos — e torno a repetir Kant - ‘contribuem para
fazer com que sua previsio se realize’, ou seja, para que o mundo
permanega assim como sempre foi. Que nio triunfem os inertes!

(BOBBIO, 2004, p. 128).
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Estudos sobre formagio de professores e educagio inclusiva (COSTA, 2012a;

2012b) demonstram os desafios postos ao fazer pedagdgico inclusivo frente as previ-
soes dos inertes quanto ao que “o mundo vai ser sempre como foi até hoje”. Posto que
a formacio de professores caracteriza-se como heterénoma e voltada exclusivamente
a préxis utilitarista, tornando-se reducionista e com énfase nos recursos pedagdgicos
e/ou diddticos para desenvolver as atividades docentes, como também a dependéncia
de outrem sobre o que fazer na sala de aula, para que a educagio escolar “permaneca
assim como sempre foi”, ou seja, discriminadora, conteudista, reducionista, cindida
e desvinculada da demanda humana de alunos e professores.

Quanto a isso, Adorno, afirma que:

[...] quando a préxis, encobre com o épio do coletivo sua prépria e
real impossibilidade, ¢ ela que se torna ideologia. Existe, em relagio
a isso, um sinal infalivel: o trancar-se automaticamente a pergunta
‘O que fazer?, respondendo a qualquer argumento critico, antes
mesmo que tenha sido expressado, que dird entendido. Em nenhu-
ma parte, é tao flagrante o obscurantismo da mais recente aversio a
teoria. O individuo deve entregar-se ao coletivo; como recompensa
pelo ato de saltar ao ‘melting pot’, promete-se-lhe a graca de per-
tencer ao grupo. Os fracos, os angustiados sentem-se fortes quando

andam de méos dadas. (ADORNO, 1995, p. 226).

Assim, ao “entregar-se ao coletivo”, os professores perdem a oportunidade de

viver a experiéncia tedrica em seu processo de formagio e atuagio docente, sabendo-
se que, como afirmado por Adorno:

A passagem a praxis sem teoria ¢ motivada pela impoténcia objetiva
da teoria, e multiplica aquela impoténcia mediante o isolamento e
fetichizacdo do momento subjetivo do movimento histdrico: a es-
pontaneidade. Sua deformagio deve ser deduzida como uma forma
de reacdo frente a0 mundo administrado. Mas, enquanto ela fe-
cha espasmodicamente os olhos diante da totalidade desse mundo,
comportando-se como se as coisas dependessem imediatamente
dos homens, subordina-se & tendéncia objetiva da desumanizagao
em curso, também nas suas prdticas. (ADORNO, 2995, p. 212).

A teoria nio se permite objetivar aprioristicamente. Antes, demanda uma ex-

periéncia intelectual para sua diferenciagio em préxis autoral. Quanto a isso, Adorno

destaca:

Cada argumento ¢ recortado sob medida para uma intengio, sem
que se leve em conta a sua solidez. Mal se escuta o que diz a outra
parte; quando muito, para poder replicar com férmulas estereoti-
padas. Ninguém que fazer experiéncias, se ¢ que ainda se ¢ capaz de

estar aberto a elas. (ADORNO, 1995, p. 216).

Consequentemente, a substitui¢io dos fins pelos meios, na educacio inclusiva,

substitui, também, a possibilidade de se viver a experiéncia tedrica no processo de
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formagao humana e docente, obstando a prixis emancipadora. Sobretudo, devido
ao aligeiramento e a banalizacio das possibilidades dos professores experienciarem
teoricamente sua formagio junto com os alunos considerados deficientes. Portanto,
individuos ndo previsiveis pelos modelos pedagégicos heterdnomos. Considerando
essas circunstincias, cabe a questao: é possivel uma préxis nao repressiva na atuagio
docente?

Quanto a essa questio, Adorno (1995, p. 223) ¢ enfitico ao problematizar:
“Isso s6 pode ser descoberto, se é que é possivel, através da teoria, e nao por outra via”.
Em sendo possivel uma préxis “pela teoria”, cabe aos professores, em seu processo de
formacio:

— Elaborar seus préprios conceitos, abrindo mio da supremacia dos meios he-
gemonicos e candnicos sobre os fins e objetivos da educacio e da formagio;

— Admitir para si uma formacio tedrico-filoséfica que nio tenha em vista sua
aplicagdo imediata e, por isso, se torne a que terd maior probabilidade de ser proficua
como praxis;

— Enfrentar e/ou superar o pensar estereotipado produzido pela préxis utilita-
rista, reducionista e cindida no trabalho docente;

— Admitir a experiéncia tedrica como antidoto contra a manutengio e reprodu-
¢do de modelos educacionais heterbnomos;

— Permitir visibilidade social a sua condicdo de individuo livre pensante e pro-
dutor de conhecimento por intermédio de uma préxis docente que produza teoria e
vice-versa.

Entio, considerando esses pressupostos, questiona-se:

— Para que apoiar os professores em seu processo de formagio, atribuindo a
teoria um estatuto de centralidade?

— E possivel superar os aspectos histéricos, socioculturais, pedagdgicos e as
atitudes docentes que ainda permitem uma formagio cindida entre teoria e préxis?

Essas questoes remetem as caracteristicas da formacao de professores, identifi-
cadas em estudos de Costa:

[...] énfase na adogio e reproducio de modelos pedagégicos hete-
rébnomos; ciso entre teoria ¢ praxis obstando a autoria docente;
baixo nivel de consciéncia das possibilidades da prépria formagio/
praxis docente; manifestagdo inconsciente de atitudes estereotipa-
das sem resisténcia & manifestagdo do preconceito; escassez de arti-
culagio entre as dreas do conhecimento e auséncia de didlogo com
a teoria; unidimensionalidade da educacio escolar, ou seja, voltada
4 adaptacio a0 mundo do trabalho; énfase na dimensio conteudis-

ta disciplinar. (COSTA, 2012a, p. 95).

Portanto, a formacio de professores vigente é a predominantemente voltada
3 adaptagio, A reproducio social e a0 mundo do trabalho, caracterizando-se por ser:
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— Padronizada: com base em modelos pedagégicos hegeménicos, aprisionado-
res dos alunos em ag6es previamente estabelecidas, tendo por objetivo a adaptacio e
reprodugio social;

— Homogeneizadora: nio considerando a diversidade e demanda por autono-
mia nem dos alunos, nem dos préprios professores;

— Alheia ao contexto sociocultural e histérico: obstando a elevagio do nivel da
consciéncia, apta a identificar e problematizar os limites sociais que obstam a forma-
4o para o livre pensar;

— Conservadora: contribuindo a reprodugio de uma préxis sem autoria; ao
ensino tradicional e meramente conteudista, sem contextualizagio e problematizacio
do contexto social; sem diferencia¢io autoral; repleta de esteredtipos resultantes da
adogio de ‘modelos ideais’; com condigoes que favorecem a manifestacio do precon-
ceito em relagdo aos alunos com deficiéncia, considerados como desviantes do padrio
ideoldgico de normalidade.

As caracteristicas da formacao de professores apresentam e agigantam os desa-
flos postos 4 inclusdo escolar, que sio predominantemente:

1. Universalizagdo da educacio com qualidade e sustentabilidade nos sistemas
locais e na totalidade dos niveis de ensino;

2. Promocgio da autonomia das escolas publicas e dos profissionais da educa-
¢a0;

3. Formagao de professores para além dos recursos técnicos e modelos educa-
cionais heterdnomos, hegemonicos e candnicos;

4. Conscientizac¢io dos limites da sociedade de classes ¢ da existéncia do pre-
conceito em suas distintas dimensdes, ou seja, histdrica, cultural e psiquica;

5. Enfrentamento dos limites sociais que obstam as mudancas nos processos
académicos na formacio de futuros professores, como também seu cardter conserva-
dor mediante a experiéncia teérica, problematizadora, critica e reflexiva sobre as con-
cepgoes filosdficas, os fins da educagio e praxis docente em seus aspectos subjetivos e
objetivos, na busca da superagao do curriculo e dos métodos de ensino heter6nomos,
que enfatizam os contetidos sem sentido para a vida dos professores e alunos com e
sem deficiéncia na escola publica.

Os desafios postos 2 educagio e, consequentemente, & formagio de professores
remete a Adorno:

A educagio seria impotente e ideoldgica se ignorasse o objetivo
de adaptagio e nio preparasse os homens para se orientarem no
mundo. Porém, ela seria igualmente questiondvel se ficasse nisso,
produzindo nada além de well adjusted people, pessoas bem ajus-
tadas, em consequéncia do que a situagdo existente se impoe pre-
cisamente no que tem de pior. Nestes termos, desde o inicio existe
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no conceito de educagio para a consciéncia e para a racionalidade
uma ambiguidade. Talvez nio seja possivel superd-la no existente,
mas certamente no podemos nos desviar dela. (ADORNO, 2000,
p. 143-144).

Refletindo sobre os desafios postos & educagio para a consciéncia e a racio-
nalidade, sobretudo, por intermédio da formagao tedrica centrada em seu potencial
emancipatério, no livre pensar dos professores, e em consideragio as demandas so-
ciais, destacam-se as concepgdes de formagio de professores e gestores da educagao

preconizadas pela ANFOPE (2002, p. 43-44):'

1) A formagio tedrica e interdisciplinar, considerando os fundamentos hist4-
ricos, politicos e sociais que lhe ddo sustentagio;

2) A compreensio de teoria e préxis, em busca de uma apropriagio de saberes
que forme para os pensares e fazeres, contrapondo-se a cisio do individuo e 4 forma-
¢do fragmentada;

3) A gestao democrdtica, transparente, responsdvel e critica, como possibilida-
de de luta contra a constituigio de qualquer tipo de agdo autoritdria e, consequente-
mente, centralizadora e excludente;

4) O compromisso social com a formagio profissional dos trabalhadores da
educacio, com énfase nos aspectos sdcio-politicos e histéricos presentes na concepgiao
revoluciondria de individuo educador, sem abrir mao, banalizar ou reduzir o atendi-
mento da demanda humana desses trabalhadores;

5) O trabalho coletivo e interdisciplinar entre diferentes pensares, saberes e
fazeres, ou seja, entre diversas e diferentes subjetividades, como categoria central da
atuagio politica;

6) A avaliacio critica e reflexiva permanente, entendida como método de tra-
balho coletivo, responsdvel ¢ com potencial emancipador para professores ¢ alunos.

As concepgdes propostas pela ANFOPE representam mais desafios & formagio
de professores. Posto que, segundo Crochik:

A atual formagao contribui para a constitui¢do de um eu fragil. O
fato de ela nos instrumentalizar constantemente para nos adap-
tarmos substitui a antiga incorporagio de valores, que fundava a
consciéncia moral. A reduc¢io da teoria ao desenvolvimento de co-
nhecimentos necessirios para o trabalho, ao desenvolvimento de
habilidades, tendo em vista unicamente a sobrevivéncia e nio a
sensibilidade, nao é propicia  reflexdo, tnica capaz de discriminar
0 eu do mundo externo e, assim, proporcionar responsabilidade

por si mesmo e pelo mundo. (CROCHIK, 2005, p. 42).

Nao negando, mas possibilitando a reflexio como capaz de tornar possivel a
diferenciacdo entre “o eu do mundo externo”, Costa (2010, p. 531) destaca que “A
formacao dos professores deve abranger o desenvolvimento de sua sensibilidade para

Revista Educacdo Especial | v.28 | n. 52 | p. 405-416 | maio/ago. 2015

Santa Maria

Disponivel em: <http://www.ufsm.br/revistaeducacaoespecial>

413



ValdelUcia Alves da Costa

que possam refletir sobre a prépria préxis docente e, assim, planejar de maneira fle-
xivel, articulando o ensino as demandas de aprendizagem dos alunos, considerando
diversas possibilidades educacionais.”

Nessa perspectiva, sio vislumbradas condigoes ao desenvolvimento da auto-
nomia docente e de identificagio com os alunos, com e sem deficiéncia, por inter-
médio da reflexdo critica que oportuniza a experiéncia tedrica, o reconhecimento e
acolhimento da diversidade humana e cultural no combate 4 barbdrie na escola, re-
presentada pela adaptagio e reprodugio social de modelos pedagégicos heterdnomos,
contrapondo-se 4 banalizagio da formacio e da préxis docente dos professores.

Para tal, faz-se necessdrio avancar no desenvolvimento da postura investiga-
tiva e critica, na superacio da ideia reducionista de “formagio” que “prepara’ e/ou
“instrumentaliza”, desvinculada da autonomia tedrica, critica e reflexiva, da autoria
docente e do potencial da educagio soliddria no processo de emancipagio ¢ humani-
zagio de alunos e professores na escola. Escola na qual a alienagao da formacio teérica
seja enfrentada e problematizada pela educacio em suas dimensoes politica, social,
histérica e humana.

Em relagdo a questio da formagio docente, tendo como eixo central a pes-
quisa, Vargas destaca a importincia da necessidade do coletivo representado pelos
professores:

[...] disponerse ha reflexionarse, a reconocer las propias posibili-
dades, y debilidades vy, convertirlas en retos, en nuevos fines, en
atreverse a configurar un nuevo proyecto de vida personal y pro-
fesional. Proyecto de vida y desarrollo profesional que tendrd mds
viabilidad si el proyecto institucional estd en correspondencia con
el proyecto de vida y desarrollo professional de quien participa en
una interaccién dialdgica en los espacios de actualizacién y supera-

cién professional. (VARGAS, 2012b, p. 12).

Assim, a formagdo é o mesmo que se dispor 2 reflexdo, a reconhecer-se como
capaz de identificar ¢ enfrentar os desafios de um projeto de educagio com vistas ao
desenvolvimento social e humano de longa dura¢io e, nao em seu cardter imediatis-
ta e aligeirado, com maior probabilidade de obstar a consciéncia verdadeira, termo
kantiano, do que contribuir para “configurar um nuevo proyecto de vida personal y
professional”.

Formacdo de professores, sua relacdo com a educacdo
inclusiva e os desafios a experiéncia tedrica na praxis
pedagodgica: Reflexdes Finais

Embora as condig¢bes sociais objetivas, vigentes na sociedade contemporinea e
presentes na formagio de professores, sejam contrdrias 4 experiéncia tedrica, manten-
do a cisao entre individuo x sociedade e teoria x praxis, a possibilidade de modifici-las
sempre esteve (e estd!) presente na vida cotidiana, académica e profissional - tomara
nao permitindo o atrofiamento da fantasia -, como afirmado por Adorno (2002) e,
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assim, a vida e a formagio nio se tornem mera resignagio. Antes, a resisténcia poderd
marcar a trajetéria formativa de professores na sociedade sob a égide do capital.

Sem duvida, admitir essa perspectiva formativa pela experiéncia tedrica con-
tribuird na humanizacio de professores e alunos, por se contrapor & dominagio e a
inconsciéncia social, marcas da sociedade de classes. Dai, ser fundamental contribuir
a formagao tedrica de professores tanto para a resisténcia quanto para a autonomia da
préxis docente e da capacidade criativa de narrar experiéncias. Por qué?

Porque, para Adorno (1980, p. 146): “Narrar algo significa, na verdade, ter
algo especial a dizer e justamente isso é impedido pelo mundo administrado pela
estandartizacio ¢ pela mesmidade”. Assim, é possivel afirmar o pensamento de Eco
(2001, p. 89) quanto a: “Ter sonhos, utopias, fantasias, lembrancas, memérias, inven-
tar histérias nas quais somos os primeiros a acreditar e narrd-las ¢ uma necessidade
primdria, perfeitamente intrinseca & vida do homem”.

Finalizando, se a questio apresentada por Adorno (1995), no inicio deste tex-
to, quanto a impossibilidade de se “exigir de uma pessoa que ela voe”, manteve-se
até aqui, e em ndo sendo “possivel receitar entusiasmo”, como afirmado por Platao,
penso que a resposta, “embora continue nio sendo tio simples”, pode ser encontrada,
pelo menos circunstancialmente, em Manoel de Barros (2001), poeta mato-grossense,
ao responder sobre o que para ele é fazer poesia: “Fazer poesia é voar fora da asa”, ou
seja, esse ¢ o maior desafio posto a formacio de professores — a possibilidade de “voar
fora da asa” — que ¢ o mesmo que viver experiéncia teérica, ¢ o livre pensar. E para
isso que nossa energia intelectual e psiquica deve se voltar!
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