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RESUMO: Busca refletir sobre os desafios que permeiam a educagdo inclusiva e a
necessidade de repensar a formacdo docente de qualidade para alunos com necessidades
educacionais especiais. Nas Ultimas décadas, a educacdo brasileira tem sido marcada por
significativas mudancas e constantes reconfiguracdes em relacdo a formacdo de professores,
principalmente na perspectiva da educagéo inclusiva, que tem se mostrado como elemento
crucial de investigacdo no contexto educacional, politico e social. Apesar dos “avangos”, os
estudos sobre a formacao dos professores no Brasil voltados para o atendimento as diferencas
e a incluséo escolar, ainda séo temas raros e que inspiram atencédo por parte da sociedade, pois
as pessoas com deficiéncia continuam marginalizadas do processo escolar, especialmente as
mais carentes. Desta forma, a formacdo do professor tem relacdo direta com a qualidade do
ensino. A pesquisa caracteriza-se como bibliografica e exploratoria, esta abordagem
possibilitou a realizacdo de um levantamento de obras sobre o tema; ja a caracteristica
exploratdria proporcionou maiores informacdes sobre o assunto, a partir da anélise de diversas
posicOes, contribuindo para o aprimoramento das concepgdes sobre o tema. Schon (2000),
Arroyo (2007), Rozeck (2010), Libaneo (2011), Pimenta (2012), Garcia (2013), Medeiros
(2016) nortearam a compreensdo sobre a educacdo especial na perspectiva da educacéo
inclusiva. Politicas, planos e programas foram lancados nos ultimos anos com intuito de
implantar um sistema educacional inclusivo no pais. No entanto, existem desafios a serem
enfrentados, tais como: a dificuldade de acesso as escolas e problemas na qualidade da
educacéo oferecida para o publico-alvo da educacéo especial no Brasil.

Palavras-Chave: Formacdo de professores. Politicas de inclusdo. Necessidades educacionais
especiais.

ABSTRACT: It seeks to reflect on the challenges that permeate inclusive education and the
need to rethink quality teacher education for students with special educational needs. In recent
decades, Brazilian education has been marked by significant changes and constant
reconfigurations in relation to teacher training, especially in the perspective of inclusive
education, which has been shown as a crucial element of research in the educational, political
and social context. In spite of the "advances", the studies on the training of teachers in Brazil
aimed at attending to differences and school inclusion are still rare themes that inspire social
attention, since people with disabilities remain marginalized in the school process, especially
the most needy. In this way, teacher education is directly related to the quality of teaching.
The research is characterized as bibliographic and exploratory, this approach made possible
the realization of a survey of works on the subject; the exploratory characteristic provided
further information on the subject, based on the analysis of several positions, contributing to

the improvement of the conceptions on the subject.
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Schon (2000), Arroyo (2007), Rozeck (2010), Libano (2011), Pimenta (2012), Garcia (201
and Medeiros (2016) guided the understanding of special education in the perspective of
inclusive education. Policies, plans and programs have been launched in recent years with the
aim of implanting an inclusive educational system in the country. However, there are
challenges to be faced such as: the difficulty of access to schools and problems in the quality
of education offered to the target audience of special education in Brazil.

Keywords: Teacher training. Inclusion policies. Special educational needs.

1 INTRODUCAO

A formacdo do professor é fundamental no processo de inclusdo. Contudo, ele precisa
ser apoiado e valorizado, pois sozinho ndo poderd efetivar a construcdo de uma escola
fundamentada numa concepc¢éo inclusiva. Para tanto, faz-se necessario, conforme aborda a
Declaragdao de Salamanca: “a preparagdo de todo o pessoal que constitui a educa¢dao, como

fator chave para a promogao e progresso das escolas inclusivas.” (Salamanca,1994, p. 27).

Segundo Libaneo (2007), torna-se necessario ao professor, refletir sobre sua formacao,
pois € clara a necessidade de uma formacdo geral e profissional que considere essa
diversificacdo das atividades educativas em multiplas instancias. Isso implica repensar 0s
processos de aprendizagem e competéncias comunicativas levando em conta a analise de
situacOes novas e cambiantes para o enfrentamento das exigéncias do mundo contemporaneo,
capaz de promover de fato uma educacdo de qualidade, considerando a heterogeneidade do

grupo. Desse modo,

(...) cabe examinar a formagcéo inicial de todos os professores, de modo a assumirem
a perspectiva da educacdo para todos ao longo de toda a trajetoria profissional,
aliando qualidade com equidade.” Pensamos que ndo basta receber tais alunos para a
mera socializacdo, o que seria mais uma forma de exclusdo, é necessario um
atendimento que oportunize o desenvolvimento efetivo de todos, para isso, torna-se
primordial que o professor tenha uma pratica reflexiva e fundamentada. Que busque
capacitar-se, visto que somente a formacdo inicial pode ndo ser suficiente para o
enfrentamento de questdes tdo sérias e por vezes dificeis de lidar. O art. 18
Diretrizes Nacionais para Educacdo Especial na Educagdo Bésica dispde sobre os
professores ¢ sua formagdo para atuar no contexto inclusivo: “[...] professores
capacitados e especializados, conforme previsto no artigo 59 da LDBEN [...] a
Formagdo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de
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licenciatura de graduagio plena.” (Brasil, 2001, p.77).

Hé& algumas décadas, o profissional docente vem enfrentando grandes desafios, antes,
ao concluir uma graduacdo acreditava-se que o professor estava apto para atuar na sua area até
o fim da carreira, hoje este deve esta consciente de que sua formacdo é constante. Seja como
for esta formacdo, o aluno com NEE ser4 cada vez mais comum nas escolas, estejam elas
preparadas ou ndo, cabe as universidades e cursos de capacitacdo, o papel de oferecer a
sociedade um profissional no melhor nivel de qualidade, considerando seus diversos publicos

e tendo consciéncia do papel do professor na superacgdo da l6gica da excluséo.

Para Garcia (2013), a politica de educacéo especial no Brasil na Gltima década ganhou
novos contornos que precisam ser analisados por conta de suas mudangas conceituais e
estruturais, relacionada a adogdo de uma perspectiva inclusiva para a educacdo nacional, que
tem tido alteracOes e defini¢cBes particulares quando voltada aos sujeitos que constituem o

publico-alvo das politicas de educacéo especial.?

A autora aponta dois conflitos na formacéo de professores de educacdo especial no
Brasil: um conflito de locus e de nivel, visto que tais professores eram formados como
professores primarios adquirindo conhecimentos na pratica profissional ou em cursos
especificos através de instituicdes especializadas. No final dos anos de 1960 e inicio dos 70, a
educacdo especial por meio do parecer n.295/1969 passa a integrar 0s cursos de Pedagogia,
tendo a formacdo desses profissionais elevada ao nivel superior e com a criacdo das
habilitacdes em areas especificas de deficiéncia. No entanto, apds mais uma mudanca essa
formacdo em nivel superior foi alterada pela LDB 9394/96 ofertando a alternativa de os
professores de educacdo especial serem formados também nos cursos de magistério de nivel

médio, como aponta o inciso I11 do Art. 59:

“Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades especiais: 111 - professores com

especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem como

professores do ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns.”

(Brasil, 1996).

1 Tais sujeitos estdo definidos ho 4mbito da politica nacional como aqueles com deficiéncias, ?5‘33 ggglgdfﬁiﬁe

transtornos globais do desenvolvimento (Brasil, 2008a). i :
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N&o se pode negar que a educagéo especial ndo tenha sido contemplada na legislacao

contudo no que se refere a formacdo de professores para atuar na Educacdo Especial, a
questdo permanece na superficialidade, visto que esse tipo de formagdo poderia ter sido
intensificada e tratada de forma mais especifica no curso de Pedagogia. Entretanto, a resolucdo
n® 01/2006 (Brasil 2006a), do Conselho Nacional de Educacdo, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura, em seu artigo 10,
deliberava pela extingdo das habilitacfes nesses cursos, ndo podendo ser mais oferecida por

nenhuma instituicdo de ensino. Dessa forma, com a aprovagdo da Resolucdo CNE 1/2006
(Brasil, 2006),

“que extingue as habilitacdes dos Cursos de Pedagogia, inclusive aquelas
responsaveis pela formacdo dos professores para atenderem os alunos considerados
com deficiéncia, a formacdo desses professores especialistas é indicada para que
ocorra em nivel de pés-graduacdo. Além desses pontos, a Resolugdo 2/2001 indica
que tal formacdo pode ocorrer com a chamada formacdo continuada, para 0s
professores que ja estejam atuando. Neste caso, ndo ha especificacdo de carga
horéria. Na Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo
Inclusiva (BRASIL, 2008), a formacdo dos professores pode se dar por intermédio
da formacdo continuada. Nao ha qualquer indicativo de necessidade da formacao

dos professores regentes de classe que possuem em suas salas alunos considerados
com deficiéncia.” (Michels, 2011, p.225).

Essas entre tantas outras medidas e resolucfes sdo apenas algumas das propostas para
0 exercicio da docéncia e formacdo dos professores para o atendimento educacional
especializado, que é claramente secundario ou simplesmente limita-se a uma atividade
complementar e de carater opcional. E necessario de fato uma atencdo e um cuidado
especifico para tratar da questdo da formacdo de professores para essa modalidade e nédo
torna-la uma colcha de retalhos de resolugdes, teorias e documentos oficiais que secundariza o
lado pedagdgico, caracterizando-se pela auséncia de discussdes em relacdo a educacdo e aos

processos de ensino.

E essencial que os cursos de graduacdo, sobretudo os de formacdo de professores,
incluam atividades e disciplinas de educacgdo especial em seus curriculos, ainda que por si so,
ndo garanta a qualidade desses futuros profissionais ou o sucesso da inclusdo escolar de

alunos com NEE. A falta de efetividade e constancia
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dessa tematica nos curriculos de um modo geral, torna-se mais um agravante para ndo S

concretizar de fato uma educagdo inclusiva.

No artigo 13 desta Resolucdo estdo as atribuicbes do professor do Atendimento

Educacional Especializado que s&o:

“I — identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagdgicos, de
acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos
publico-alvo da Educacdo Especial; Il — elaborar e executar plano de Atendimento
Educacional Especializado, avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos
recursos pedagdgicos e de acessibilidade; Il — organizar o tipo e o nimero de
atendimentos aos alunos na sala de recursos multifuncionais; IV — acompanhar a
funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade na
sala de aula comum do ensino regular, bem como em outros ambientes da escola; V
— estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracédo de estratégias e na
disponibilizacdo de recursos de acessibilidade; VI — orientar professores e familias
sobre os recursos pedagdgicos e de acessibilidade utilizados pelo aluno; VII —
ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais dos
alunos, promovendo autonomia e participacao; VIII — estabelecer articulagdo com 0s
professores da sala de aula comum, visando a disponibilizacdo dos servicos, dos

recursos pedagdgicos e de acessibilidade e das estratégias que promovem a

participaciio dos alunos nas atividades escolares.” (Brasil, 2009, p.01).

Nesse liame, Michels (2011) destaca que em todos os pontos da citada resolucéo,
permanece a centralidade nas técnicas e nos recursos especializados, direcionados a uma
perspectiva psicopedagogica, tendo por base 0 modelo médico-pedagdgico que indica a
necessidade de técnicas centradas na deficiéncia dos alunos e os recursos voltados a cada
tipologia de deficiéncia. E que mesmo as acdes articuladas com a classe comum ndo sdo

associadas a discussdo pedagdgica, mas tdo somente a utilizacao de recursos especificos.

De acordo com Michels (2011), tanto a formacdo inicial como a continuada ndo
mantém como foco central a articulacdo entre o AEE e a classe comum, prevalece na
formacdo de professores, um modelo que secundariza o pedagdgico e privilegia 0 médico-
psicolégico, o que sinaliza que a proposta de inclusdo em curso no pais, infelizmente nédo
privilegia a apropria¢do do conhecimento escolar dos alunos com deficiéncia, ou seja, hd uma

auséncia de discussdes mais amplas sobre os
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processos de ensino e uma indefinicdo em relacdo a perspectiva pedagdgica assumida pelo
professores. Tamanha abrangéncia contrasta com a restricdo da formagdo baseada em
atividades e recursos, transformando o professor de AEE em um gestor de recursos de
aprendizagem, perdendo assim, a esséncia da acdo docente.

Dessa forma recai sobre o professor a responsabilidade de elaborar estratégias de
avaliacdo dos alunos com deficiéncia, a0 mesmo tempo em que exige desse profissional uma
formacdo inicial e continuada deixando claro que este profissional deve possuir a0 mesmo

tempo conhecimentos gerais e especificos para atuar no campo da educacao especial. De fato

“A formag@o passa sempre pela mobilizagdo de varios tipos de saberes: saberes de
uma prética reflexiva, saberes de uma teoria especializada, saberes de uma
militincia pedagégica. O que coloca os elementos para produzir a profissdo
docente, dotando-a de saberes especificos que ndo sdo Unicos, no sentido de que nao
compdem um corpo acabado de conhecimentos, pois os problemas da pratica
profissional docente ndo sdo meramente instrumentais, mas comportam situacoes
probleméaticas que requerem decisdes num terreno de grande complexidade,
incerteza, singularidade e de conflito de valores. Por isso, é importante produzir a
escola como espaco de trabalho e formacdo, o que implica a gestdo democrética e

praticas curriculares participativas, propiciando a constituicdo de redes de formacao

continua, cujo primeiro nivel é a formagao inicial.” (Pimenta, 2012, p.33).

A educacéo inclusiva continua um grande desafio tanto para a formacéo inicial como
continuada, faz-se urgente compreender que essa formacdo ndo pode se reduzir a praxis
utilitarista, com énfase apenas nos recursos pedagdgicos e didaticos, € preciso empreender um
processo de formacdo de profissionais da educacdo criticos e conscientes do seu papel na
construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria, no entanto, as atuais Diretrizes de
formacdo docente na perspectiva da educacao inclusiva, ainda se distanciam dessa sociedade

ideal.

2 Formacao e Pratica Profissional

(83) 3322.3222
contato@cintedi.com.br

www.cintedi.com.br




Falar sobre educacgéo inclusiva requer uma atengdo para o sistema educacional co

um todo, principalmente para a questdo da formacdo docente e a implicacdes das politicas
publicas de educacdo sobre o fazer pedagdgico destes profissionais, especialmente daquele
que atua no nivel de ensino da educacdo infantil. Segundo Coelho (2012), “O papel do
professor como agente da socializacdo tem sofrido relevantes modificagbes devido a
transformagdo do contexto social, o que causou um aumento substancial das suas
responsabilidades.” (Coelho, 2012, p.72).

Faz-se oportuna uma revisdo da compreensao da pratica pedagogica do professor e da
sua autorreflexdo como ponto de partida para seus questionamentos e intervencoes
pedagdgicas, juntamente com seus pares na constru¢do da autonomia docente, pois 0 mesmo,
agindo isoladamente ndo produz as mudangas necessarias. Sobre essa abordagem
encontramos consideraveis contribuicbes em Pimenta (2012), Tardif (2010), Schon (2000),

Freire (2007), Novoa (1993), entre outros, contextualizados ao cenario educacional brasileiro.

A reflexdo sobre a pratica profissional é fundamental no oficio do professor,
possibilitando que 0 mesmo exerca a sua funcdo de acordo com a sua investigacdo-acao onde
a qualidade torna-se essencial no processo de construcdo dos saberes. Ha& um desejo e
interesse constante para que o aprendizado realmente aconteca, seja em sala de aula ou em

outros contextos educativos.

Esse exercicio permite uma compreensdo mais abrangente em diversos aspectos que
permeiam o trabalho docente, tanto pela superacdo do modelo de racionalidade técnica, como
pela necessidade da emancipacdo e autonomia na formagdo docente, no entanto ndo ha um
modelo pronto a ser seguido, deve ser um compromisso de interesse de todos os educadores

com a sociedade.

Segundo Freire essa reflexdo nasce da curiosidade sobre a pratica docente,

inicialmente ingénua, mas quando exercitada torna-se cada vez mais critica, no seu entender,

“A pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento
dindmico, dialético, entre o fazer e o

pensar sobre o fazer. (...) O que se (83) 3322.3222
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precisa é possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma, através da reflexdo sobre®a
pratica, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se va tornando critica. (...)
Por isso é que na formagéo permanente dos professores, 0 momento fundamental é o
da reflexao critica sobre a pratica. O préprio discurso teorico, necessario a reflexdo

critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica.”

(Freire, 2007, p. 38-39).

Para Freire, o essencial é que a reflexdo seja um instrumento dinamizador entre teoria
e prética possibilitando uma acdo transformadora através de ambas. Nessa mesma perspectiva,
Schon (2000) indica a necessidade de se refletir sobre a agdo no mesmo momento em que se a

pratica, ou seja, sem reflex&o e intencionalidade ndo se muda o fazer e nem se aprende.

E preciso se alicercar em pressupostos tedricos para garantir o real conhecimento, pois
teoria e pratica sdo indissociaveis no aprendizado. Para Schon (2000, p. 23), os educadores
“terdao de aprender a refletir sobre suas proprias teorias tacitas, os professores das disciplinas
sobre os métodos de investigacdo; os instrutores sobre as teorias e 0s processos que eles
trazem para sua propria reflexdo-na-acao”, deixa claro que os profissionais terdo que aprender

a questionar sua propria pratica.

A reflexdo deve ser intrinseca ao trabalho do professor e precisa integrar o
desenvolvimento pessoal e profissional que contribua no processo de sua autonomia. O
professor reflexivo age buscando o equilibrio entre a acdo e 0 pensamento e ndo apenas
aceitando com comodismo as condicdes e imposicdes determinadas pelos outros. Desse
modo, os cursos de formacdo devem contribuir na conducdo dessa autonomia bem como
direcionar o educador através da atualizacdo continua de saberes. Segundo No6voa (1995,
p.25), “a formagao de professores nao deve ser vista como um acumulo de cursos e técnicas,

mas sim como um processo reflexivo e critico sobre a pratica educativa”.

Nesse sentido a formacdo deve se opor a racionalidade técnica que tanto marcou o
trabalho e a formagdo de professores. Segundo Freire: “Ndo ha docéncia sem discéncia”
(Freire, 2007, p.23). A formacdo deve ser entendida como um processo intelectual continuo,
uma autoformacdo capaz de reelaborar os saberes iniciais em confronto com as experiéncias

praticas vivenciadas no contexto escolar, pois
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“A formacgdo passa sempre pela mobilizagdo de varios tipos de saberes: saberes d€
uma prética reflexiva, saberes de uma teoria especializada, saberes de uma
militancia pedagogica. O que coloca os elementos para produzir a profissdo docente,
dotando-a de saberes especificos que ndo sdo Unicos, no sentido de que nédo
compdem um corpo acabado de conhecimentos, pois os problemas da pratica
profissional docente ndo sdo meramente instrumentais, mas comportam situacoes
problematicas que requerem decisdes num terreno de grande complexidade,
incerteza, singularidade e de conflito de valores. Nesse sentido, a formagdo envolve
um duplo processo: o de autoformacdo dos professores, a partir da reelaboracdo
constante dos sabres que realizam em sua pratica, confrontando suas experiéncias

nos contextos escolares; ¢ o de formagdo nas instituicdes escolares em que atuam.”

(Pimenta, 2012 p.33).

Enfim, a formacdo de professores na tendéncia reflexiva conduz a uma politica de
valorizagdo do desenvolvimento pessoal-profissional, uma vez que instiga e consolida uma
formacdo continua no local de trabalho. Pimenta (2012) ressalta que as transformacdes tem
sido constantes no contexto da globalizacdo e que para trabalhar o conhecimento é preciso
acompanhar tambem as mudangas da multiculturalidade, dos mercados produtivos, da
formacdo atual das criancas e jovens em constante processo de transformacao, da dindmica da
sociedade multimidia, o que requer uma permanente ressignificacdo identitaria dos

professores. Nesse sentido,

“E imprescindivel que o professor se mantenha atualizado, flexivel 2 mudanca e que
continue permanentemente a sua formacdo. Terd, entdo, como principal fungéo:
aprender, inovar, diversificar, rever conceitos, etc. para que se possa atender as
necessidades educacionais escolares, na melhoria da qualidade da educa¢do. Em
tempos de globalizagdo, 0 acesso as informagdes é muito rapido. Assim, o professor

necessita qualificar-se constantemente para tentar acompanhar este processo de
mudanca.” (Coelho, 2012, p.68).

Medeiros e Bezerra (2016, p.21), ressaltam que “(...) ha um percurso profissional que
ndo limita o processo de formagdo docente ao momento de sua formagdo inicial” deixando
clara a importancia de o professor assumir seu papel como protagonista apoiado em
pressupostos tedricos e metodoldgicos que legitimem seu repertério cientifico concretizando
essa formacgéo baseada no saber-fazer. Altet (2001) reforca que a formagdo (...) deve propor

dispositivos  variados e complementares que
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desenvolvam o saber-analisar, o saber-refletir, o saber-justificar, através de um trabalho dG

professor sobre suas proprias praticas e experiéncias.” (Altet, 2001, p.34). Quando se trata de
educacéo inclusiva essa reflexéo se faz ainda mais urgente, pois exige do profissional que vai
atuar com ela, sensibilidade e abertura para novas experiéncias, visto que a formagéo
continuada estd sendo a estratégia mais utilizada para formar os professores que atuam
diretamente com os alunos da educacgdo especial, o que torna essa reflexdo ainda mais

importante.
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