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RESUMO

Esta pesquisa visa levantar e analisar a formagéprafessores nas perspectivas da
Escola Inclusiva e questdes atuais a partir detigadi publicas inovadoras para o
atendimento educacional de todos. A formacdo acadére profissional nos
impulsionou a escolher este tema de formacao degzares e a escola inclusiva como
prioritaria para o sucesso da Educacao InclusingcuPamos entdo tratar de reflexdes e
teorias de autores que fundamentam esta escolmsidécamos que com uma escola
voltada para a diversidade humana e participatiamrizando o trabalho coletivo, de
grupos, onde as classes sejam locais de aprendgaggacdes sociais e afetivas 0s
alunos aprendem e se formam como cidadaos criéicdosegrantes da sociedade. A
postura dos professores deve ser de mediador,esgpammprometidos com a formacao
continuada frente ao novo paradigma educacionali@ba discussao, reflexdo e acao.
Tendo como principio basico a igualdade de dirgitespeitando as diferencas
individuais, culturais, sociais e ritmo de apreadem. Neste sentido, é sabido que a
formacdo de professores na tendéncia reflexivaoséigtira como uma politica de
valorizacdo do desenvolvimento profissional e paElsgpue deve permear o seu
pensamento e sua pratica educativa, fazendo valepabpel de intelectual critico que é
um grande passo na implementacéo da escola inglusilnclusdo e uma proposta, um
ideal. Se quisermos que nossa sociedade sejaeegsie dela todas as pessoas com
deficiéncia possam participar em igualdade de apatades, é preciso fazer desse ideal
uma realidade a cada dia. A acdo de cada um dela®#stituicdes e dos 6rgaos, deve
ser pensado e executada no sentido de divulgaireitod, a legislacdo e implementar
acdes que garantam o acesso de todos. Para isser&ial que a escola possa contar
com profissionais preparados e competentes corfosuacédo académica e continuada
para viabilizar futuras mudangas necessarias solp@stura e olhar inclusivo de toda
sociedade. A pesquisa utiliza metodologias quad#ate quantitativas com leituras de
livros e textos variados de revistas educativdecemados, segundo 0s parametros de
conhecimentos satisfatorios e fundamentacéao tedrica

Palavras chave: Formacao de professor. EscolasimaliDiversidade.
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1. APRESENTACAO

A Escola, considerada como espaco privilegiado dastcucdo de
conhecimentos e de desenvolvimento de valores, podieve ter como uma de suas
propostas contribuirem para a transformacgédo dadade no sentido de torna-la menos
desigual e mais democratica Um espaco democrdéoo, esséncia, viabilizar a
construcdo de culturas, politicas e praticas inciss(BOOTH, 1998).

No contexto escolar, por exemplo, a cultura e atipalse refletirdo no
projeto politico-pedagodgico, nas regras discipésarexplicitas e implicitas na
concepgao de avaliacdo e nas formas de organizigdnesma, e assim por diante.
Quanto as praticas, queremos apontar fazer ddiaoti da escola, efetivamente.

Nesse sentido, o respeito as diferencas, que seniaiaas e gera politicas e
praticas de inclusdo, ainda que por vezes conbréaBt € condicdo para o
desenvolvimento de estratégias de operacionalizdeaiternativas inclusivas.

Portanto, as diferencas precisam ser encaradas fmrte de recursos as
transformacdes, ao invés de serem vistas comoaniiesa Trata-se de questionar o elo
das relacées humanas: a participacao de cadaosgjadts vivéncias e a estruturacdo das
relagdes sociais.

Ao falar em diferencas configura-se o respeitoadadteristicas proprias de
cada individuo e dos grupos aos quais ele pertddessa forma, faz-se necessario
observar todas as nuances de seu entorno sogu#@&ar a escola para atender as
diferentes modalidades de vida e aprendizagemba@ado para a formacdo de um
individuo cidadao, sem, entretanto, pensar quecalase constitua no Unico lécus de
origem ou de prevencao das injusticas e de excl@doe-nos, portanto, como ponto

de partida, compreender que a inclusdo segunddBb998, p. 24):

Parte do principio de que ha diversidade dentrgrdeos comuns e de
que esta esta vinculada ao desenvolvimento de uchwecagdo
comunitaria obrigatéria e universal. Tal perspecfiveocupa-se com o
incentivo a participacdo de todos e com a redugdimdis as pressdes
excludentes.

Partindo desse principio, se considerarmos a edocagmo uma das molas
mestras através das quais se constitui e se mastéociedades precisamos reconhecer

também a necessidade de uma formacao de profespmresgtende as necessidades e



aos desafios impostos pelo paradigma da educagéersad ou educacdo para todos
(UNESCO, 1994). Ou seja, o professor deve ser foone#ou capacitado de maneira, a
saber, mobilizar seus conhecimentos, articulandowediante acdo e reflexdo tedrico-
pratica.

A questéo da reflexdo cotidiana sobre a autoriéader pedagogico é uma
atividade que se percebe, por exemplo, na capaoitalpcente, tomada sob a
responsabilidade de variadas redes de educacdmrtanto, € possivel visualizar o
reconhecimento pelas mesmas da importancia deciparti da formacdo dos
professores.

Segundo Noévoa (1995), o conceito de formagédo édoragui, ndo s6 como
uma atividade de aprendizagem situada em tempgigae@s limitados e preciosos, mas
também como acdo vital de construcao de si proprigolver o paradigma de inclusédo
no processo cotidiano de formacao significa enosntom as relacdes de pluralidade,
uma vez que:

Ninguém se forma no vazio. Formar-se supfem trogeer&ncia,
interagdes sociais, aprendizagem, um sem fim de&dek. Ter acesso
ao modo como cada pessoa se forma € ter em cairtgudaridade da
sua historia e, sobretudo o modo singular como BgEe e interage
com os seus contextos. Um percurso de vida € assirpercurso de
formac&o, no sentido em que é um processo de faom@g¢OVOA
1992, p. 115).

Freire (2003) relata em relacdo a capacitacdo decatrelada a uma
supervisao no cotidiano, a base de discusséo desmerofundar-se no entendimento de
que a inclusdo em educacdo como pratica de liberdade e deve ser embasada no
principio de que ninguém educa ninguém, ninguénta&dusi mesmo, os homens se
educam entre si mediados pelo mundo.

Segundo Baumel (1998) abordar a formacdo de pmisgpara a escola
inclusiva exige, antes de qualquer coisa, deswefagnificado do termo inclusédo e sua
implicacdo na escola regular, assim, visando giag&o do aluno com necessidades
educacionais especiais, estabelece-se a orientagélusiva, prevendo uma
reestruturacdo das escolas de maneira que passespander aquelas necessidades.
Portanto, devem ser acomodados os estilos, ritm@pkndizagem, reconhecendo-se a
necessidade dos escolares e buscando a qualidedeaksao.

A orientacao inclusiva da escola constitui a ppativertente da Declaragao

de Salamanca (UNESCO, 1994), pela qual as escjatares sdo consideradas como



0S Meios mais capazes para combater as atitudesriligatorias, criando comunidades
abertas e solidarias.

Salienta-se que a orientacdo inclusiva diz resgeéscola na sua totalidade,
sendo um equivoco considerar que cabe ao professsala de aula regular toda a
responsabilidade na adocao dessa orientacdo. #uteescao da escola, principalmente
nos aspectos de lideranca, autonomia, planificaggmrdenagédo e valorizacao
profissional, sdo fundamentais nesse sentido.

Entretanto, para Garcia (1999) cada vez mais vemafgenando a
necessidade de incorporar nos programas de forndggwofessores conteddos para
aquisicao de conhecimentos, competéncias e atifpgepermitem aos professores em
formagao compreender as complexas situacdes deogesifatizando-se especialmente
estimular atitudes de abertura, reflexdo, toleg@rateitacdo e protecdo das diferencas
individuais e grupais.

Este trabalho teve como objetivo levantar e amalisproducéo cientifica
sobre o tema A formacdo do professor para atuagdscola inclusiva. E verificar se
somente a mesma é suficiente para que a inclusataeaconteca.

E de grande importancia para a educacdo estarnmm#osit para a
diversidade, para atender as necessidades indizjdobservando os estilos de
aprendizagem para viabilizar a construgéo do comteo.

Sabemos que nossa formacdo era voltada para a bBoeidgde e com
expansdo da rede de ensino, possibilitou o acessalucandos com varias realidades
culturais, sociais, ritmo de aprendizagem e istom ¥éazendo inquietudes, reflexdes
quanto a postura docente e reestruturacao do sigdacacional.

Nos dias atuais o professor precisa atualizarfeipear com formacao
continuada que deve ser oferecida por cursos supgficomo diz Guilherme do Val
Toledo Prado, Coordenador do Grupo de Estudos guRasem Educacgéao continuada
(Unicamp). “O professor necessita ter instrumepgrs compreender o mundo em que

vivem seus alunos e, a partir disso, produzir coinfiento”.



2. CAMINHO DA INVESTIGACAO

A formacao de professores

De acordo com Garcia (1999) é relevante apontaoreepcdo sobre a
formacdo de professores como sendo a area de cmemégs, investigacdo e de
propostas tedricas e praticas que, no ambito ddicide da organizacao escolar, estuda
0S processos por meio dos quais os professores feremacdo ou em exercicio — se
implicam individualmente ou em equipe, em expei@nce aprendizagem por meio
das quais adquirem ou melhoram os seus conhecisjarimpeténcias e disposicoes,
que lhes permitem intervir profissionalmente noedeslvimento do seu ensino, do
curriculo e da escola, com o objetivo de melhorajualidade da educacdo que os
alunos recebem.

Para Estrela (1996), € na escola e pela acdo amdidjue se revelam as
necessidades de formacao do professor, se fogja aentidade profissional e se afina
0 seu projeto de vida. Em pertinéncia a esta ida#acia (1999) aponta que € necessario
estudar e compreender a formacdo dos professordstena relacdo epistemoldgica
com quatro &reas da teoria e investigacdo didajicas sejam: a escola, o curriculo, o
ensino e os professores.

Assim, formar professores tem a ver com o desemaeho profissional,
inter-relacionando: Conhecimento sobre desenvolvimeorganizacional — gestéo
escolar, lideranga, cultura, estrutura; Conhecimepbre desenvolvimento e inovagéo
curricular — orientacdo do curriculo, processosmielanca, autonomia/centralizacao;
Conhecimento sobre ensino — clima relacional, de#y tarefas, meétodos;
Conhecimento sobre o professor e sua formacéo reirgardocente, condigbes do
ensino, expectativas, cultura profissional, etc.

Para este estudo, utilizou-se o0 método de PesBibiagrafica, o qual esta
“é a atividade de localizacéo e consulta de fodiesrsas de informacéo escrita, para
coletar dados gerais ou especificos a respeitoetirndinado tema” (CARVALHO et
al., 2002, p.100).



3. REFERENCIAL TEORICO

Os conhecimentos profissionais dos professores

Com relagdo aos conhecimentos profissionais ddegsares, Garcia (1999)
divide estes em trés grupos: O Conhecimento pSiEmmgico — relacionado com o
ensino, aprendizagem, alunos, incluindo conhecioserdobre técnicas didaticas,
estrutura das classes, planificacéo curricular engmo.

O segundo sendo o Conhecimento do conteldo — opbid aos
conhecimentos sobre a matéria que ensinam. E porofiConhecimento didatico do
conteudo — representando a combinacdo adequadacentnhecimento da matéria a
ensina e o conhecimento pedagdgico e didatico m@ ansinar, incluindo métodos de
ensino, avaliagao, etc.

Tais conhecimentos compdem a formacéo inicial dbepsor e contribuem
para as acdes a serem implementadas na praticataann, Ainscow (1997) aponta, no
ambito da educacao inclusiva, para a necessidasigmdessores serem capazes de
considerar novas possibilidades de agao, explorandas formas de desenvolver sua
pratica em sala de aula, o que implica na recog@iripermanente das situacdes
didaticas e dos conteudos. Essa reconstrucdo pfessim bom dominio tedrico dos
conhecimentos profissionais e, mais ainda, umaapa€fo para jogar com eles, para
arquitetar conceitos e atividades didaticas temdaentas as oportunidades, os meios
disponiveis, as necessidades e exigéncias dossalBeaenoud, 1993).

Trata-se, portanto, na visdo de Pimenta (1999)edeventar os saberes
pedagogicos com base na pratica social da educagée, os professores em contato
com os saberes sobre a educacdo e sobre a pedpgdgia encontrar instrumentos
para se interrogarem e alimentarem suas préatioagiontando-os, produzindo saberes
pedagogicos na acdo. A formacdo inicial deve cenaidque a profissionalizacéo
implica autonomia, mas também responsabilidadéscesr assumidos pessoalmente, e,
portanto, uma ética, exige uma capacidade parastair € negociar uma divisao do
trabalho flexivel com outros profissionais — congm@er sempre o trabalhar em equipe,
e passa pela atualizagdo constante dos saberssendpeténcias.

O reconhecimento de tais implicacbes é fundameadal professores da

escola inclusiva, uma vez que estes devem ter @amiansuficiente para tomar decisbes
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imediatas que tenham em conta a individualidadesdas alunos e a singularidade de
cada situacao escolar. Devem saber trabalhar empeeqgara que possam explorar e
desenvolver aspectos da sua pratica (Ainscow, 199&m de que, segundo Porter
(1997), o desenvolvimento de novas praticas edwsatimplica que os professores
atualizem continuamente os conhecimentos e compaga também adquiram novas

competéncias.

O professor como um profissional reflexivo

Perrenoud (1999) define competéncia como uma adgdei de agir
eficazmente em um determinado tipo de situacdoadp@m conhecimentos, mas sem
limitar — se a eles. Uma competéncia € formadartar pla reunido de um conjunto de
esquemas, que sao adquiridos pela pratica. Sobde$isécido, propde que deve ser
competéncias do professor: criar ou utilizar outrosios de ensino; adotar um
planejamento flexivel; improvisar, implementar @lettar um novo contrato didatico.

As competéncias comprovam os direcionamentos decAwm (1997) sobre
as praticas do professor na escola inclusiva, pmvgue este deve considerar novas
possibilidades no ensino, com énfase em trés faterehave: a planificacdo para a
classe como um todo; o processo social de apregedizaenvolvendo a valorizagéo da
cooperacao entre os alunos nas atividades em gmjpa;improvisacao, ou seja, a
capacidade de modificar planos e atividades a raedice ocorrem, em resposta as
reacfes dos alunos na classe. A capacidade devisgresta intimamente relacionada
a prética reflexiva do professor, sendo que as ngaanos planos e atividades quando
ocorrem parecem muitas vezes envolver pequenosamestos, a medida que o0s
professores aperfeicoam seus repertorios em raspsstircunstancias imprevistas na
sala de aula.

Estas circunstancias imprevistas podem ser en@sdidm base em Schon
(1987), como situacdes problematicas que consistengasos unicos, fora do alcance
das teorias e técnicas existentes, definindo asszamdeterminadas da pratica —
caracterizadas pela incerteza, unicidade e o tordié valores - oriundos de uma
situacado problematica. Assim, o que possibilita faiiro profissional adquirir os
conhecimentos essenciais & competéncia naquelas zodeterminadas € a pratica
reflexiva, sendo esta um elemento — chave da fa@amacofissional, uma vez que a

formacao reflexiva, para Zeichner (1988, apud Pitmed999), pode aumentar a
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capacidade do professor para enfrentar a complxides incertezas e as injusticas na
escola e na sociedade.

E no confronto e na reflexdo sobre as praticas sabsres pedagogicos, e
com base neles que os professores criam novasgwxdRimenta, 1999). O professor,
refazendo sua pratica a partir da reflexédo, solagda em sala de aula, demonstra uma
competéncia fundamental a escola inclusiva, poim e@sflexdo é base para a
Improvisagao que, por sua vez, permite ao professcorajar uma participacao ativa e,
ao mesmo tempo ajudar a personalizar para cada alemperiéncia da aula (Ainscow,
1997).

Perrenoud (2001) nos traz a reflexdo sobre a duplgo do professor, no
tratamento da informacdo e do conhecimento: umeadfurdidatica de estruturacéo e
gestdo de conteudos, “a priori”; e uma funcédo géd@a de gestdo e regulamentacao
interativa dos acontecimentos em sala de aula.tlattuz outro desafio, que é o da
competéncia de adaptacdo, saber analisar; reftateicdo; justificar através da razéo a
pratica pedagdgica; tomar conhecimento de suggra

O autor nos aponta que a verdadeira profissior@@ae da a partir do
momento que ao professor ndo € permitido racicaralizpropria pratica, criticando-a,
revisando-a, fundamentando-a, ou seja, explicasdazbes e 0s motivos de sua agao.
E nos aponta algumas estratégias: como paatica reflexiva, trocas entre as
representacdes e a pratiaabservacdo mutua, metacognicdo com os alunostaescr
clinica, video formacéaohistoria de vida, simulacao e jogo de papéis

As representacdes, segundo Perrenoud (2000), s@ianmentos cognitivos
de representacédo da realidade e de orientacdo ctakitas; as representacées dos
professores podem ser consideradas como um doss raeipartir dos quais eles
estruturam seu comportamento de ensino e de apagyen.

Para tanto, a profissionalizagcdo se da a partirmdonento em que o
professor reflete sobre a pratica, criticando-adamentando-a, ou seja, explicando as
razdes e os motivos da acdo docente. Ele podeitdaeatravés de observacdo mutua,
escrita, critica da atuacédo, a metacognicdo edrentie as representacdes e a pratica

docente.
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Uma perspectiva critica da escola inclusiva

As consideracbes feitas até aqui, torna-se impertapste ponto, tracar
algumas criticas relativas ao professor enquardticprreflexivo, apontando para o
contexto da reflexdo que a viabiliza como uma cdémma profissional dos
professores.

Portanto, segundo Pimenta (2000), numa abordagemratica, torna-se
necessario estabelecer os limites politicos, utinais e tedrico-metodologicos
relacionados a esta, para que nao se incorra nweessva individualizacdo do
professor, advinda da desconsideragcédo do contextjue ele esta inserido.

Neste sentido, em uma primeira instancia, podgeatar a preocupacao de
Zeichner (1992) com o objeto de reflexdo dos psafiess que, para o autor, encontra-se
implicado em trés perspectivas: A atencédo do psofesentrada tanto no seu exercicio
profissional, quanto nas condi¢des sociais em gseN\aco se situa; O reconhecimento
do carater fundamentalmente politico de tudo gpeotessor faz; E a pratica reflexiva
consiste no compromisso a favor da reflexdo enquandtica social, baseada no apoio e
estimulo mutuos entre os professores.

Quando se insere a pratica reflexiva neste contémtoa-se inevitavel a
consideragao das trés perspectivas acima desdpigas. Ainscow (1997) a chave da
pratica reflexiva situa-se na area do trabalho euipe, possibilitado de reflexdes
criticas entre os professores, tidas como espeemdnimportantes na area das
necessidades educacionais especiais. Tal consiet@pa-se, fundamental para que a
escola possa criar as condigcdes que permitem a noadestitucional e social
necessarias a implementacao da orientacao inclusiva

Para Pimenta (2000), o saber docente ndo é forayatas na pratica, sendo
também nutrido pelas teorias da educacdo, de mnaage& estas tém importancia na
formacao docente, dotando os sujeitos de pontosidde variados para uma acao
contextualizada, oferecem das perspectivas de sanglara que o0s professores
compreendamos contextos historicos, sociais, @tuorganizacionais e de si proprios
como profissionais.

Tais idéias tornam - se de fundamental importaneplicitando o
compromisso ndo so6 da instituicdo, mas também stensa em garantir a formacgéo -
inicial e continua - e as condi¢Bes institucisnaidequadas necessarias a

implementacdo da pratica reflexiva. No caso especifla adocdo da orientacao
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inclusiva pela escola, Ainscow (1997) considera gumatica da reflexdo critica € um
fator facilitador do controle do processo de mudgpelo qual a escola passa, tornando-
a melhor colocada para adaptar as medidas glape#sentadas em toda sua extensao

pelas politicas atuais das mudancas desejaveis.

Politicas educacionais e a formacdo de professorpara a educacgéo inclusiva no

Brasil

A integracao ou incluséo de alunos com necessidatigsacionais especiais
no sistema regular de ensino tem sido sem duvidgjestdo referente a Educacao
Especial mais discutida no nosso pais nas ultirdeadds. Este tema, que durante tanto
tempo, salvo algumas experiéncias isoladas, fiestrito o debate em congressos e
textos da literatura especializada, hoje se tomopgsta de intervencdo amparada e
fomentada pela legislagdo em vigor e determinaasepwliticas publicas educacionais
tanto em nivel federal, quanto estadual e municipal

Em ambito federal, podemos citar, dentre outraidhi@s, o inciso Il do
Art.208 da constituicdo Brasileira que se refere @endimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncias, épatialmente, na rede regular de
ensino”, e a politica Nacional de Educacdo Espe@®tC/SEEP, 1994), onde o
Ministério da Educacao estabelece como diretrizeEEducacao Especial, apoiar o
sistema regular de ensino para a insercao dosdpoetde deficiéncias e dar prioridade
ao financiamento de projetos institucionais queotram acgdes de integracdo. Esta
definicdo foi posteriormente reforcada na Lei deelizes e Bases da Educacéo
Nacional /LDB (lei numero 9.394/96), e recentemerds Diretrizes Nacionais para a
Educacdo Especial na Educacdo Basica (Conselhomiae Educacdo / Camara de
Educacéo Basica, 2001).

No entanto, ndo basta que uma proposta se torpargique a mesma seja
imediatamente aplicada. Inimeras sé@o as barrewrasigpedem que a politica de
incluséo se torne realidade na pratica cotidian@odsas escolas. Entre estas a principal
sem duavida, é o despreparo dos professores dooamgjnlar para receber em suas salas
de aula, geralmente repletas de alunos com probldendisciplina e aprendizagem,os
alunos com necessidades especiais (Bueno, 1998; 18B6, 2000; Golffredo, 1992;

Mazzotta, 1994; entre outros)
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A propria LDB reconhece a importancia deste aspeotoo pré-requisito
para a inclusdo ao estabelecer, em seu artigo 88, ‘ips sistemas de ensino
assegurarédo aos educandos com necessidades aspexfieésores com especializacao
adequada em nivel médio ou superior, para atentimespecializado, bem como
professores do ensino regular capacitados paraegragdo desses educandos nas
classes comuns;...”

Este artigo deixa claro que um ensino de qualida@® criancas com
necessidades especiais na perspectiva de uma &duoalusiva, envolve pelo menos
como assinala Bueno (1999), dois tipos de formagabssional docente: professores
“generalistas” do ensino regular, com um minimocdehecimento e pratica sobre
alunado diversificado; e professores “especialistags diferentes necessidades
educacionais especiais, que seja para atendiméeto & essa populacdo, quer seja
para apoio ao trabalho realizado pelos professieeslasses regulares que integrem

estes alunos.

A escola publica, criada a partir dos ideais deoR&&@0 Francesa como
veiculo para inclusdo e ascensdo social, vem sentdao0sso pais
inexoravelmente um espaco de exclusdo ndo s6 ficedtes, mas de
todos aqueles que ndo se enquadram dentro do paeagmario do
aluno “normal”. As classes especiais, por suateamram verdadeiros
depdsitos de todos aqueles que, por uma razdo tra, mAo se

engquadram no sistema escolar (Glat,2000.pg.18)

Esta concepcdo de normalidade deu lugar a dois W@ processos de
ensino-aprendizagem: o “normal”’ e o “especial’. iNoneiro caso, o professor estaria
frente aos alunos considerados “normais”, que segupadrao de aprendizagem para o
qual ele foi preparado durante sua formacdo; narsky estariam os alunos que
apresentam os denominados “disturbios ou dificddate aprendizagem” e/ou aqueles
que precisam de processos de ensino-aprendizagenendiados por apresentarem
deficiéncias ou demais necessidades educaciornzesiass.

Neste contexto, a pratica pedagodgica do professidr ienpregnada pelo
mito, pela concepgéao hoje considerada errGnea,dneasite muito tempo tomado como
verdade cientifica - de que existem duas categqualitativamente distintas de alunos
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“normais”, que freqientam a escola regular e ogépgionais”, que sao clientela da
educacao especial.

Esta visdo dicotbmica das possibilidades de amagdm de diferentes
alunos é segundo Bueno (1999, pg.15) a primeinauttifade a ser enfrentada na

efetivacdo da proposta da escola inclusiva.

A medida que, por um lado, os professores do enstgalar nio
possuem minimo para trabalharem com criangas quesexgem
deficiéncia evidentes e, por outro lado, grandeepdos professores do
ensino especial tem muito pouco a contribuir comtrabalho
pedagdgico desenvolvido no ensino regular, a meglidaem calcado e
construido sua competéncia nas dificuldades esmmgitlo alunado
gue atende, porque o tem caracterizado a atuacwoflessores de
surdos, de cegos, de deficientes mentais, comedrasrosas excecoes,
€ a centralizacdo quase que absoluta de suasaatdgidcha minimizacao

dos efeitos especificos das mais variadas defigig€nc

O mesmo argumento € enfatizado por Freire e Val@W@Q, pg.76):

O professor (da classe especial) certamente corthe@egnostico do
aluno — as principais caracteristicas e decorrénd@a seu quadro
patolégico — mais quase nunca usa este quadro pomo de partida
para conhecer as potencialidades do sujeito. Ond&igo € mais
frequentemente visto como um fator limitante ndawescolar do aluno:
define o que o sujeito ndo pode fazer. Paradoxdaémensituacdo da
escola regular ndo é diferente. Falta na maioria dasos, uma
reinterpretacdo das dificuldades e necessidadesuth® no contexto

escolar.

A aceitacdo generalizada da proposta de integiacimao e a reconhecida
necessidade de ampliacdo do acesso a Educacaesaque| tradicionalmente tém sido
excluidos do sistema de ensino, refletama tendéncia atual em se acreditar no
potencial dos alunos com necessidades especia&nPoao perder de vista que, como
Glat (1995), a segregacao social e a marginalizdg&oindividuos com deficiéncias

tém raizes historicas profundas e a integracadazsdesses alunos ndo pode ser vista
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apenas como um problema de politicas publica, @oislve, sobretudo, o significado
Ou a representacdo que as pessoas (no caso, essprek) tém sobre o aluno com
deficiéncia, e como esse significado determinp die relacdo que estabelece com ele.

Para Sassaki (1997 pg. 41), inclusdo € “um progesieoqual a sociedade se
adapta para poder incluir, em seus sistemas saga#Es, pessoas com necessidades
especiais e, simultaneamente, estas se preparamgsmir seus papeis na sociedade”.
O ensino, em vista disto, deve se adaptar as neéadss dos alunos ao invés de buscar
a adaptacdo do aluno a paradigmas preconcebigspeaito do ritmo e da natureza dos
processos de aprendizagem.

Como ja comentado, o ensino regular tem excluidteraaticamente, larga
parcela da populacédo escolar sob a justificativauke ela ndo retne condi¢bes para
usufruir o processo de escolarizacdo por apresemtaslemas pessoais das mais
diversas origens, ou nas palavras de Coll, Paladgioslarchesi (1995), “por apresentar
algum problema de aprendizagem ao longo de suezegao, que exige uma atencao
mais especifica e maiores recursos educacionaigiel@s necessarios para 0s colegas
de sua idade” (p.11). Este segmento é enviado &d€da Especial, onde é mantido

anos a fio sem que se consiga obter resultadosicagivos.

Este fato deve-se a que os circulos de formaggwafessores, em
sua grande maioria,possuem reduzida carga ho@mardormacdes
sobre alunos com necessidades educacionais espdor@iando-se
desta forma dificil, sendo impossivel, que os @sEes consigam
identificar e trabalhar eficientemente com essesas em suas salas
de aula (Nogueira,2000,p. 36.)

Fonseca (1995) acredita que € preciso preparas tos@qrofessores, com
urgéncia, para se obter sucesso na inclusdo, pmr deeum processo de insercao
progressiva, assim eles poderdo aceitar e relaeggn@om os diferentes alunos e,
consequentemente, suas diferencas e necessiddoeduais. Porém, os professores so
poderdo adotar esse comportamento se forem convemente equipados com
recursos pedagogicos, se a sua formacédo for mdiniose |he for dados meios de
avaliar seus alunos e elaborar objetivos espesifise estiverem instrumentados para

analisar a eficiéncia dos programas pedagégicepapados para a superacdo dos
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medos e supersticdbes e contarem com uma orienefg@ente nesta mudanca de
postura para buscar novas aquisi¢cdes e competéncias

No entanto vale sempre enfatizar que a inclusdoindé/iduos com
necessidades educacionais especiais ha rede relguEnsino ndo consiste apenas na
sua permanecia junto aos demais alunos, nem ngaweg®s servicos especializados
aqueles que deles necessitem. Ao contrario, implicaa reorganizacdo do sistema
educacional, o que acarreta a revisao de antigagpdes e paradigmas educacionais
na busca de se possibilitar o desenvolvimento tegncultural e social desses alunos,
respeitando suas diferencas e atendendo as suessigaces.

Isto requer agcdes em todas as instancias, particestde as destinadas a
capacitacdo de recursos humanos, assegurando queirmeulos dos cursos de
formacdo e capacitacdo dos professores estejamdusltpara prepara-los a atender
alunos com necessidades educacionais especiasaewas regulares.

Os professores que ja estdo exercendo 0 magistéviem ter os mesmos
direitos assegurados, sendo-lhes oferecidas opdatles para uma formacao
continuada, inclusive em nivel de especializacanfarme prevé o Plano Nacional de
Educacdo (Lei n° 10.172/01) que, dentre os vintete objetivos e metas para a
educacdo das pessoas com necessidades educacspaisiais, dispde sobre o
oferecimento de educacédo continuada aos profesgoega estdo em exercicio.

O Conselho Federal de Educacdo, mais recentemgotemeio de sua
Camara de Educacdo Basica, veio reforcar a obrigdtmle de formar e capacitar
professores para a educacdo inclusiva ao apresemtarprojeto de Resolucéo,
homologado em 15 de agosto de 2001 pelo Minisgai&ducacdo, o qual institui as
Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial ngdfdio Basica estabelecendo, entre
outros aspectos, que: Art. 80. As escolas da regelar de ensino devem prever e
prover na organizacdo de suas classes comunssgooés das classes comuns e da
Educacado Especial capacitados e especializadpgctesmmente, para o atendimento as
necessidades educacionais dos alunos.

A educacdo inclusiva, apesar de encontrar, ainéaassresisténcias
(legitimas ou preconceituosas) por parte de muethscadores, constitui, sem davida,
uma proposta que busca resgatar valores sociadarentais, condizentes com
necessidades especiais no sistema regular de esesiletive, possibilitando o resgate
de sua cidadania e ampliando suas perspectivaemias, ndo basta a promulgacao

de leis que determinem a criacdo de cursos de itagim basica de professores, nem a
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obrigatoriedade de matricula nas escolas da retdicpl Estas sdo, sem duvida,
medidas essenciais, porém nao suficientes

As politicas publicas para a inclusdo devem secretimadas na forma de
programas de capacitacdo e acompanhamento contijuo orientem o trabalho
docente na perspectiva da diminuicdo gradativa xtdugfo escolar, 0 que vira a
beneficiar, ndo apenas os alunos com necessidagesias, mas, de uma forma geral,

a educacao escolar como um todo.

Etica, técnica e politica: a competéncia docenterproposta inclusiva.

A formacdo de professores capazes de prover respeddcativa de
qualidade as necessidades educacionais espeaase|gs alunos possam apresentar nos
processos de ensino e aprendizagem, no contextmagroposta inclusiva, exige uma
definicdo articulada — mediada pela ética — dasedsdes politica e técnica da
competéncia profissional que se pretende construir.

Quando se concebe a educacéao inclusiva como awgiistcoletiva de uma
boa escola para todos — alicerce para uma sociedadejusta e solidaria — esta se
definindo um sentido politico destinado a informmacompeténcia do educador tanto
para a mudanca na relacdo pedagodgica quanto percicio de seu papel de agente
da transformacéao social. Dessa forma, evita-sep@ssinala Guiomar Namo de Mello,
“o formalismo de tratar o técnico e o politico cossgmentos estanques e separados”, e
adota-se a perspectiva de que “para a tarefa dersdos agentes de mudanca da escola
e da pratica pedagdgica (...), 0 saber fazer témvoastitui condicdo necessaria porque
€ a base do querer politico”..(Mello, apud Rio999p. 520)

A competéncia, entendida como saber fazer bem ,(Rips Cit., p. 46-50),
implica a mediacdo da ética na articulacdo entéxmico. A dimenséao técnica abrange
0 saber — compreendido como o dominio dos contedelosssarios ao desempenho do
papel de educador — e o saber — 0o dominio dastéggm e técnicas que a acgao
educativa requer.

Profissional na efetivacdo de seu sentido politianto para responder as
necessidades historicamente definidas em socieglaaleto para construir a historia
como “tempo de possibilidade”, como ensinara Pduteire (1997, p.21), essa
valorizacdo — a mediacdo da ética — associa-sai@d.ipaneo (apud Rios, op. Cit.)

chama o saber ser: a percepcdao critica, refleriegjante a qual o saber dimensiona o
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seu proprio alcance, suas implicacdes, seu runmmjeorequer necessariamente uma
tomada de posicéo.

Compreende-se que, a competéncia do educador iwglupode-se
configurar o saber ser — a consciéncia critica iguenortear sua “praxis”, fazendo a
ponte entre o fundamento ético e o sentido politcoem um marco referencial
articulado: a Unidade na Diversidade.

A idéia de Unidade na educacdo, por sua vez, cangesum resgate do
sentido comum da ac¢éo educativa, também com dydisagdes fundamentais:

A primeira delas diz respeito a necessidade deraupedicotomia teoria x
pratica, que se manifesta na “fragmentacdo dareslola docéncia “ — da experiéncia,
do conhecimento e pedagdégicos (Pimenta, 2009,p&26pnstituicdo da identidade e da
competéncia dos professores. Para superar esseoguadiere-se a construcao
articulada da competéncia docente para a educaclisiva: a experiéncia colabora na
observacdo e andlise das préticas de ensino vigemte relacdo as necessidades
especiais que surgem nos processos educativogtasentacdes sociais da diferenca,
das necessidades historicas de transformacdo smanial que haja equidade, e além
disso, atua na reflexdo critica sobre a prépridigarabem como em assumir, a
“capacidade de produzir novas formas de humaniz@@awenta, op.Cit. P. 22). Na
proposta inclusiva, essa € a base do conceito aissidades educacionais especiais —
surgidos no processo de ensino e aprendizagemdemandando que se considere a
pratica como locus por exceléncia do saber fazegrtte. Partindo desses pressupostos,
a proposta inclusiva requereria professor préatieflexivo, cuja formacéo deveria
compreender um “continuum de formacéo inicial eticma” (Pimenta, op.cit, p. 29).

A segunda implicacdo da idéia de Unidade diz ies@e construcdo do
sentido de Educacdo para a Comunidade, na acepcBuler (op. Cit.,) , para um
processo mais amplo de transformacédo social. Oegsof deve situar-se como
catalisador das acdes necesséarias nos “compongi@tshback, 1999, p.21-22) do
processo inclusivo: aprendizagem cooperativa: aglic de estratégias e técnicas que
geram a solidariedade e a construcdo coletiva dihemdmento nas situacbes de
aprendizagem, contando, sempre que possivel, qmartieipacdo dos pais, trabalho em
equipe: criacdo de espacos de dialogo e reflexi® sopratica entre os professores da
escola e outros profissionais (psicélogos, fon@dogos, etc.) que atuam no apoio ao
aluno com necessidades educacionais especiaglpale apoio: articulacdo de agentes

sociais que podem apoiar o processo inclusivo,edmglui em primeiro lugar a familia,
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e também a universidade, as instituicbes formadgrasa 0 magistério em gera, as
organizagcées ndo governamentais, as entidadepdmeessoas com deficiéncia, as
igrejas, as entidades de trabalhadores e emprestirio

Todos esses pressupostos, articulados nas cormgidsra proposicoes
precedentes, apontam nao para um receituario decadécde ensino para que 0S
professores atendam marginalmente as necessidddeacmnais especiais de seus
alunos. Baseados na compreensdo de que “uma demoafetiva sé pode ser
imaginada como uma sociedade de pessoas emanCig@dksno, op.cit,p. 142),
apontam, sim, para a formacéo de professores madlexcomprometidos, responsaveis
e competentes para protagonizar, na pratica pwifiéclagdgica, um projeto humano-
educativo e social — emancipa tério e para todos.

Os professores da educacéao especial

No contexto das abordagens aqui apresentadas, éssdeo dirigir,
inicialmente, uma sintese que possa aclarar ass#i8es sobre professores especialistas
ou generalistas. Assim, em resumo, formar professgeneralistas face as necessidades
educacionais especiais exige trabalhar os conhatisiesobre: desenvolvimento
organizacional; desenvolvimento e inovacgédo curaicuknsino, suas concepcodes e
praticas pedagogicas; professor e condi¢cdes desgimfal idade. Tais conhecimentos
devem ser articulados com conteudos relativos ésss&lades educacionais especiais.
Quanto aos professores especialistas, sua formsgd&ncaminha para trabalhar os
conhecimentos mais especificos das necessidadesosohais especiais, pontualmente
no que se refere as deficiéncias, ou seja, as ara@agdes adotadas no sistema
educacional.

A medida que se adota a orientac&o inclusiva, teenaecessario repensar
0s papéis dos professores da educacdo especiatrai&as ou especialistas, estes
devem se empenhar fun¢des fundamentais na integoeg@lunos com necessidades
educacionais especiais, ajudando o professor dalaesegular a encontrar solucdes
operacionais para os problemas que surgem naealala e a desenvolver estratégias e
atividades que atendam aqueles alunos

Segundo Porter (1970) quanto as competéncias éades exigidas dos
professores da educacao especial, estes devernsdpaeidade de orientar o pessoal da

escola a desenvolver expectativas positivas emaelaos educandos com deficiéncias,
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além da necessaria persisténcia para irem a besestchtégias capazes de ajudar os
professores a lidar com os seus alunos. Para tastes professores devem ter
experiéncia de ensino em classes regulares, alé&ncdohecimentos especificos
relevantes para a educacao de alunos com necessielsukciais. Assim, uma qualidade
indispensavel a eles consiste no empenho em sdeigpar e em desenvolver
profissionalmente.

A figura do professor da educacado especial € dignatencédo no contexto
da educacéo inclusiva, uma vez que a principakfoetinseguranca e resisténcia dos
professores da escola regular quanto ao atendinstalunos com necessidades
educacionais especiais € o0 medo de nao saberclidaras especificidades daqueles
alunos, além de nao se sentirem preparados partaest.

No sentido da superacdo dos medos e insegurangeacisados e, ainda,
sendo a reflexdo considerada um fator fundamewtalesenvolvimento profissional e
institucional, tdo necessario a implementacdo dent@cao inclusiva nas escolas, é
possivel propor um aprofundamento no papel dogegsores de educacdo especial,
enguanto responsaveis por uma formacao continuprdésssores da escola regular.

Segundo Pimenta et al. (2000), PE que a reflgp@ssa se enraizar,
contribuindo para a compreensédo dos fendbmenos t@hg;ae preciso garantir certas
condicbes no ambiente de trabalho escolar e nagded entre o grupo de formadores
de educadores e de professores valorizando achpmtas, projetos coletivos, capazes
de mudar contextos escolares , criando uma comimidaitica de professores
(Kemmis, 1993 apud pimenta et al, 2000). Dessa dprpnopde-se, em adicdo aos
papeis j& descritos, a possibilidade dos professole educacdo especial serem
responsaveis por desencadear as situacfes querqoopm a reflexdo critica dos

professores dentro do contexto da escola inclusiva.

Desafios atuais na formagéo do professor educacgaspecial

Na atualidade o delineamento de uma proposta deaftio de professores
para a educacdo especial deve estar subsidiada@isea do conhecimento cientifico
acumulado a respeito das competéncias necessarnasafuar nessa area e de como
desenvolve-las, da concepcdo que se tem sobregéduiceclusiva e das caracteristicas

da realidade na qual a proposta se insere.
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Considerando que a qualificacdo docente necegsdnasa qual a escola que
se quer construir para a sociedade moderna temrs&dd cada vez mais complexa,
exigindo que o perfil desejado para o professoredsino regular seja bastante
ambicioso, diante da realidade do sistema educalcasileiro, e que sempre havera
um limite acerca do que o professor comum pode fauma sala de aula para atender
as necessidades de todos os seus alunos, mesrse methore ao maximo a formacgéo
desse professor, ainda assim, havera a necesglgadpoio do professor de ensino
especial para atender necessidades educacionasgueais diferenciadas.

Por outro lado, ha dispositivos na legislacéo e@maique garantem a oferta
de apoios com professores especializados. Ha andeonhecimento de que uma
educacéo de qualidade, que se prop6s a atendapeéas o minimo, mas 0 maximo
possivel das necessidades desses alunos depetalefeata desses suportes.

Portanto, se as necessidades educacionais esp&magesaparecem com a
mera inser¢cdo dos alunos na classe comum, e sespoogs do ensino regular muito
provavelmente ndo conseguirdo atender as necessidadalguns de seus alunos, seria
necessario prover apoios de professores e prafasi@specializados a fim de que se
possa garantir uma educacéao devida.

A funcéo do professor especializado seria a deaapqgprocesso educacional
de alunos com necessidades educacionais espegraigrencialmente em classes
comuns, ou em carater extraordinario, atuando dnoservicos de ensino especial. A
redefinicdo na funcédo desse docente e a possiélida atuar eventualmente em varias
modalidades irdo implicar em mudangas na formagéopfessor de Educagéo
Especial.

Entretanto, os principais desafios na formacaoplofessores de Educacao
Especial, estariam no momento, menos atreladofiragd® das competéncias técnicas
a serem exigidas nesse novo tipo de formacao, nudt® mais nas indefinicbes das
diretrizes politicas, mesmo considerando todasnasaiivas governamentais atuais
nesse sentido.

A formacdo de professores especializados em Edoidag@ecial enfrenta
em nosso pais sérios desafios, decorrentes tartordexto problematico das reformas
propostas para a formacao de professores em geaaito da propria historia dessa area
especifica de formacdo. Tentaremos a seguir ex@lgans desafios que aparecem na

forma de perspectivas conflitantes e que requerdmiglbes mais precisas.



23

Formacdo na graduacédo x formacdo na pos-graduacao

Nas metas do Plano Nacional de Educacédo (2000) sailjlalade de
formacdo na graduacado parecia ter sido minimizadestria, além da formacdo no
ensino médio, a formagdo em nivel de pos-gradukatéisensu, possivelmente como
especializacdo para professores do ensino regulaatios em cursos de graduacéo, e,
portanto, também de nivel superior.

A especializacdo, em nivel de pds-graduacao, poderitornar facilmente
num argumento sustentado pela defesa da necessigadeelhor qualificagcdo do
professor para atuar na Educacgao Especial.

Entretanto, ha que se considerar que, no conteasildiro, essas diretrizes
provavelmente implicariam futuramente, ao contrat®m desejavel, em se ter uma
expressiva maioria de professores da Educacéo iBspem formacédo em nivel médio,
uma possibilidade que estaria facilitada porquepastunidades de formacao no nivel
superior sdo escassas e se afunilam a medida agqunentam as possibilidades de
qualificacdo no ambito da pdés-graduacdo. Além diksoque se considerar que na
nossa realidade a grande maioria desses cursospeeia@izacdo se encontram em
universidades privadas, e ndo tem sido sistemagicgmavaliados como o0s cursos de
graduacéo e pés-graduacsiocto sensul.

Nesse sentido, a exigéncia de uma qualificacao igel de pds-graduacao
latu sensu para professores de Educacgédo Especial, impliGamaonerar pessoal e
financeiramente o professor do ensino regular quasse por essa possibilidade de
carreira, e a opcao pela especializacdo em Eduézsgiial iria ter que concorrer com
inimeras possibilidades de especializacdo em Edacag que poderia reduzir a
atratividade para a area.

Assim, serra mais conveniente garantir a possdudkdde formagédo do
professor de Educacdo Especial no ambito da graduggrque esse nivel
potencializaria tanto uma melhor qualificacado dafipsional em relacdo ao nivel médio
quanto a ampliacdo das oportunidades de formag@opmparacdo com a exigéncia do
nivel de especializacdo. Caso fosse mantida a quelaograduacao, restaria resolver o
conflito de analisar se essa licenciatura seria@Bpa ou em Pedagogia.
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Formacéo generalista x formacgao categorial

No Brasil, apenas cerca de um terco dos cursosrdeatdo em Educacéo
Especial habilita os professores a trabalhar coalqger tipo de aluno, sendo que os
demais séo cursos categoriais, destinados a pdeslaspecificas. Existem treze cursos
que habilitam para a educacéo de alunos com defiei&isual e um Unico curso para
deficiéncia fisica.

Nesse sentido, as diretrizes nacionais de certanafomantém essa
indefinicdo sobre como deve ser o curso de formag@opreservacao da possibilidade
de cursos categoriais representa no ambito do damiemuma contradicdo entre esse
dispositivo e o disposto no Artigo 5°, que espeaifijue educandos com necessidades
educacionais especiais sdo aqueles que apreseitamtie o processo educacional
dificuldades acentuadas de aprendizagem ou liG@s&cno processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhaments davidades curriculares,
compreendidas em dois grupos: aqueles ndo vinailadauma causa organica
especifica; e aquelas relacionadas a condi¢codsndiges, limitacdes ou deficiéncias;

Tal redacdo permite interpretar que houve umatieattanto de ampliacéo
da populacdo que deve ser referida a partir deagggma o ensino especial, quanto de
abandonar as classificacdes categoriais tradigamaiclientela da educagao Especial,
provavelmente em virtude da adocdo do conceito mEcessidades educacionais
especiais”.

Embora a rotulagéo e categorizagdo sejam um aspusitéematico na area
de Educacdo Especial, ndo ha ainda consenso sqiwssiilidade e utilidade de se
abandonar o sistema de classificacao tradicional g&aregulamentar a pratica na area.
Apesar da tentativa de inovacéo, o sistema deifitagsio adotado na resolucdo nao
representa nenhum avanco e ird produzir indefisigbre quem é afinal o alunado na
Educacao Especial.

A ampliacdo do conceito irda impor também mais dliades para a questao
da formacdo de professores, principalmente quamdoaflotada uma perspectiva
generalista, na qual o professor devera adquintpe®éncias para atuar com todo tipo
de necessidade educacional especial, além das témjgs de um professor do ensino
regular.

A formacdo generalista também é dificultada peléppa natureza da

producao cientifica da area, que tem sido catelgpiade se leva anos para formar um
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professor que seja competente para dominar e acdrapas inovacdes educacionais
relacionadas a uma Unica deficiéncia. Um profeslgosurdos, por exemplo, apenas
para adquirir competéncia para usar e ensinagadide sinais leva um longo tempo.
Temos que decidir, enfim, se dentro de uma propstiormacao hibrida,
na qual o professor terd que ser formado antesdbtedomo um professor do ensino
regular, se seria possivel exigir ainda que elaliadge competéncias para atuar com

determinado tipo de alunado da Educagéo Especial.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

O esfor¢co para conseguir escolas mais participgtivade os professores
sejam inovadores e facam adaptagbes curriculargle as classes sejam locais de
experimentacéo, colaboracédo e aprendizagem, ondéungs aprendam e se formem
como cidadao critico, passa necessariamente pelmocia de professores capazes e
comprometidos com os valores que tal representeci@d 999). Para isso, a formacéao
de professores deve prover a estes as ferrameetassadrias para a reflexdo critica
sobre 0 seu pensamento e sua pratica, a0 mesmo wmmue a instituicdo escolar
deve abrir 0 espac¢o necessario a esta reflexao.

Neste sentido, é fundamental lembrar que, seguriderfa (2000), a
formacdo de professores na tendéncia reflexivaoséigtira como uma politica de
valorizacéo do desenvolvimento profissional e paisdos professores e das instituicoes
escolares, uma vez que supde condi¢cdes de trgmalpiadoras da formacgéo continua
dos professores. Esta tendéncia vem de encontnecessidades da escola inclusiva
que, conforme lembra Porter (1997), ndo deve sesiderada em termos de alunos
deficientes, mas sim em termos de como é possigseéndolver a pratica dos
professores enquanto profissionais da educacao, esiarco por uma educacao de
qualidade a todos.

Dentre os valores que poderiam ser apontados pascalas inclusivas — e,
portanto, mais participativas, destaca-se o respest diferencas e, mais que isso, a
valorizagéo da diversidade advinda das diferengasata de aula. Conforme escreve
Perrenoud ( 1993): “ensinar € confrontar-se com um grupo rogi@neo”, e ter
professores que reconhecam, valorizem e saibanptioaeito disso para a sua pratica
educativa, partindo de uma reflexdo critica e fdewewaler seu papel de intelectual
critico, € um grande passo na implementacédo ddaesctusiva.

Concluindo poderiamos dizer que a formacao de ggofes € mais uma das
urgentes pautas que devem entrar na imensa agarnuesquisa e da politica nacional
na area da educacdo, decorrente do debate solma&cédunclusiva e das reformas no
sistema educacional impostas pela Lei de DiretrzdBases da Educacdo, numero
9394/96.

Ha ainda muitas indefinicbes e decisfes a sereradas) sendo que as bases

legais abrem algumas possibilidades que, emborapagxam estabelecer diretrizes
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mais precisas sobre a formacédo de professoresezes wequer seguem as direcdes
desejadas pela comunidade educacional, e outrdgncam e dispersam mais do que
orientam, elas, entretanto, ndo representam o rieaht® da possibilidade de que a
propria area da Educacao se autodetermine.

Nas bases legais ha de fato uma dispersao nabipdades, o que pode ser
fator positivo, e que aliada a autonomia univerisit® a uma boa organizacdo da
comunidade cientifica, garantiria certo grau derlilade na definicdo dos caminhos a
serem tomados. Essa liberdade na tomada de deéisimda reforcada pelo fato de que
em nosso pais ha uma independéncia nos mecanignustidicacdo para a docéncia,
sendo que cabe aos sistemas locais a definicadtéieos préprios para contratacdo e
progressao na carreira.

Enfim, se ainda ha indefinicdo parece necessataunar o debate, enfrentar
os conflitos e tomar posi¢cdes, antes que alguériordedefina o que é melhor para a
prépria area. Temos que achar formas de avaliauantg essas novas propostas
avancam de fato em relagdo as demandas de fornpag@odo sdo poucas, e 0 quanto
elas atendem apenas a interesses mercadoldgicos.

Caberia ressaltar finalmente, que a literaturaesabeducacéao inclusiva tem
apontado que as atitudes dos professores facelauss a&om necessidades especiais
inseridos em suas salas de aula dependem de rauitos atores entre eles, de tipo de
sociedade em que se insere a escola, das concepgimesentacdes sociais relativas a
deficiéncia / diferenca / diversidade / dificuldadde aprendizagem e dos recursos e
mecanismos de financiamento das escolas. Todos aspectos representam na nossa
realidade razoaveis desafios e cabe ressaltada gue a mudanca na formacao dos
professores, embora seja uma condicdo necessésisencial, ndo sera suficiente para

que a educacéo inclusiva se concretize no Brasil.
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