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INTRODUCAO

Os propositos deste texto sao explorar relagoes entre
formacdo do professor em geral e da educagdo especial e
analisar indicadores sobre o assunto, buscando evidenciar
alguns desafios para prover escolarizagdo aos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento (TGD)
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e altas habilidades/superdotacdo (AH/S)? matriculados na
classe comum.

E importante salientar que, dada a complexidade desse
tema neste texto, sera destacada a formagcio inicial e continuada
de professores exigida para atuagdo na educacdo infantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental, e suas interfaces com a
politica de inclusdo escolar, que fomenta o direito desses alunos
ao “acesso, participagdo e a aprendizagem [..] nas escolas
regulares” (BRASIL, 2008, p. 14) e continuidade dos estudos
alcangando niveis mais elevados do ensino (BRASIL, 1988).

Quando a nossa atengdo se volta a formac3o inicial e con-
tinuada em conformidade com pressupostos da inclusio escolar,
a importancia do tema assume contornos singulares dada a pre-
meéncia de garantir que novos professores* finalizem seus cursos
com garantia de acesso a conhecimentos sobre o atendimento
desse alunado e de que sejam proporcionadas constantemente
atualizacdo e qualificacdo profissional aqueles que estdo no
exercicio de suas fungdes no magistério.

Adianta-se que, ao explorar a formacdo de professores,
ndo se esta, de forma nenhuma, assumindo a posi¢do ingénua
de que as mazelas da educagdo podem ser atribuidas aos pro-
fessores e a sua formagdo, muitas vezes qualificada como pre-
caria. Considera-se que muitos fatores interferem na qualidade
da educagdo e para citar temas que estdo implicados na sua

3 Desde a divulgagdo do documento Politica Nacional de Educagio Especial na
perspectiva da educagdo inclusiva (BRASIL, 2008), o Brasil assume como popu-
lagdo-alvo dessa modalidade de ensino os alunos com: deficiéncia, TGD e AH/S.
Posteriormente, é inserida essa definigdo do alunado elegivel para essa moda-
lidade de ensino pela Lei n® 12.796, de 4 de abril de 2013, a qual altera a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996.

4 Nesse texto ndo serd abordada a necessaria extensdo do direito a formacio dos
demais profissionais da educagao pelas restrigdes que se impdem a esse tipo de
publicagio.
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melhoria, sdo aqui destacados como exemplos de grandes desa-
fios: “1) a necessidade de real valorizagdo da carreira do magis-
tério; 2) a ampliagdo do financiamento da educa¢do; e 3) uma
melhor organizagdo da gestdo.” (BRASIL, 2010, p. 8). Nessa pers-
pectiva, propde-se pensar a formagdo de professores aliada as
condi¢des objetivas da educagdo publica e de desenvolvimento
dos profissionais de ensino, no que se refere a formagao ini-
cial e continuada, condig¢des de trabalho, valorizacdo docente e
investimentos educacionais, considerando as determinagdes dos
organismos internacionais, as politicas publicas, assim como, a
preméncia por agdes de formagdo que lhes possibilitem atender
aos diferentes percursos de aprendizagem dos sujeitos que estao
no contexto escolar.

Essa necessaria atencdo a formagdo de professores se
deve, em grande medida, a expansdo das matriculas na educagao
especial na classe comum, bem como a ampliacdo de servicos e
de profissionais dessa area no contexto escolar, particularmente
apOs os primeiros anos do século XXI.

Segundo relatdrio bianual de monitoramento das metas
do Plano Nacional de Educacdo 2014-2024 (PNE/14), divulgado
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anfsio Teixeira (Inep), no ano de “2015, do total de 716.243
matriculas dessa populagido de alunos, 88,4% (633.158) eram em
classes comuns do ensino regular e/ou EJA® da educagdo basica”,
tendo aumentado 19,3% em relagdo a 2009 (BRASIL, 20164, p.
104). Na distribuigdo dessas matriculas pelas etapas da educa-
¢do basica e na modalidade EJA, em 2015,

[...] os anos iniciais e os anos finais do ensino fundamen-

tal respondiam por, respectivamente, 57,4% e 28,2% des-
sas matriculas. Ja a educacio infantil era responsavel por
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7,3% (1,0% na creche e 6,3% na pré-escola), enquanto o
ensino médio e a EJA representavam, respectivamente,
4,6% e 2,4% das matriculas. (BRASIL, 2016a, p. 109).

Portanto, além do desafio de universalizar o seu acesso
a educacao regular (BRASIL, 2016a)°, com obrigatoriedade do
ensino dos 4 aos 17 anos, e de garantir-lhes o direito a aprendiza-
gem, esses dados sobre a distribui¢do das matriculas direcionam
nossa atengdo a sua permanéncia e acesso as demais etapas de
ensino, pois sua concentragao nos anos iniciais do ensino funda-
mental contestam a garantia desse direito.

Em relacdo a formagéo de professores do ensino comum,
os dados revelam que temos aproximadamente um quarto des-
ses profissionais no exercicio de suas fun¢ées, sem a corres-
pondente formagdo em nivel superior (BRASL, 2015). Com esse
cendrio, questiona-se como esta a formacao de professores para
a educacdo especial?

Os dados divulgados pela Diretoria de Politicas de
Educagdo Especial da Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacao, Diversidade e Inclusdo - DPEE/SECADI - (BRASIL,
2016b) indicam que, em 2015, havia 93.279 professores com
formac¢do em Educagdo Especial. Ndo foram localizadas outras
informagdes que permitissem saber, entre outros tantos dados,
sobre: a formacao inicial desses docentes; qual sua experiéncia
no ensino comum; tempo de duragdo das formagdes, temas, abor-
dagem pedagoégica, tipo de modalidade (presencial, semipre-
sencial ou a distancia). Isso indica a necessidade de investir na
compilagdo, analise e divulgacdo pelo governo federal de dados
mais robustos sobre a formagdo dos professores de educagdo

6 Nesse documento do Inep (BRASIL, 2016a, p. 112) consta que: “Em 2010, no
Brasil, encontravam-se fora da escola 190.501 pessoas (17,5%) da populagio de
4 a 17 anos que ndo conseguiam ou tinham grande dificuldade para enxergar,
ouvir, caminhar ou subir degraus, ou possuia alguma deficiéncia mental/inte-
lectual permanente que limitasse suas atividades habituais.”
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especial, aos moldes de um censo desse professorado, com vistas
a prover melhor compreensdo desse quadro para a formulagio
de politicas publicas.

Quando langamos mao de pesquisas sobre o tema forma-
¢do de professores em suas interfaces com a Educacio Especial,
essas revelam alguns dos problemas no campo. De um lado,
destacam-se as que atentam para a valorizagido da formagdo em
servico como uma tendéncia da formagdo de professores tam-
bém adotada para a educagdo especial (BRAGA, 2008; GARCIA,
2013), “[...] o que incentiva os modelos de educacio a distancia
como formacao continuada” (BRAGA, 2008, p. 48), rendendo-a
alogica do mercado. De outro lado, ha produgio analisando pes-
quisas sobre o tema que dao énfase ao fato de evidenciarem um
discurso conceitual - a educagio inclusiva - atravessando a edu-
cagdo especial e ndo sobre a sua especificidade “como campo de
pesquisa e atuagdo profissional” (POSSA; NAUJORKS, 2009, s. n.).

Ja Michels (2011b) destaca, dentre outros aspectos, que,
atualmente, a centralidade recai na qualificagio dos professores
para o desenvolvimento das atribui¢des associadas ao atendi-
mento educacional especializado, particularmente visando que
os cursistas se apropriem de conhecimentos sobre recursos e
técnicas aplicaveis junto a esses alunos no contexto do contra-
turno. Ademais, muitos desses cursos tém se dado pela via de
programas federais, em muitos casos a distancia ou semipresen-
ciais, de curta duragdo e com tal foco nos recursos e técnicas,
como mencionado pela autora.

Garcia (2013, p. 101), ao analisar a politica de Educagao
Especial brasileira apds inicio dos anos 2000, conclui que essa
area passou por “mudangas conceituais e estruturais”. Uma
delas se refere ao que denomina uma “substitui¢io discursiva”
(p. 106), de educagdo especial pela expressdo atendimento
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educacional especializado, sendo que, enquanto modalidade de
ensino, transversal a todos os niveis e modalidades, é a educacio
especial que realiza esse atendimento e disponibiliza um con-
junto de recursos e servigos (BRASIL, 2008). Educacio Especial
é um campo de conhecimento e de aplicagio, que também tem
servicos substitutivos, ndo podendo ser reduzida a atendimento
educacional especializado. Com isso, busca-se superar o cara-
ter substitutivo da educagdo especial, que ainda se concretiza
pelas matriculas em classes e escolas especiais’ e busca alinhar-
-se tdo somente a perspectiva inclusiva, com servicos de carater
complementar ou suplementar, concretizados por meio de salas
de recursos (multifuncionais®, em sua maioria). De acordo com
Garcia (2013, p. 106, p. 108), esse “conceito de educagio especial
como AEE’ [..] remete para um modelo centrado nos recursos
e a ser desempenhado por um professor com formacio especi-
fica [...] ndo mais definido como ‘especializado’”. O docente, em
muitos casos, passa a ser denominado “professor do/de AEE”. A
autora também ressalta que entram em cena outros profissio-
nais (“tradutor/intérprete de Libras”, “guia/intérprete”, “cuida-
dor” [BRASIL, 2008, p. 16]) e “o préprio professor regente das
turmas de educagdo basica, o qual precisa ter em sua formagio
contato com conteudos que favoregam a pratica pedagogica com
os alunos da educagao especial” (GARCIA, 2013, p. 108).

7 Em 2015, segundo dados do Inep, perfaziam 11,6% (83.085) do total de matri-
culas da educagéo especial (BRASIL, 2016a).

8 Na publicacdo intitulada Sala de recursos multifuncionais: espagos para aten-
dimento educacional especializado (BRASIL, 2006, p. 14), esse servigo esta
definido como “um espago organizado com materiais didaticos, pedagogicos,
equipamentos e profissionais com formagdo para o atendimento [...] das diver-
sas necessidades educacionais especiais e para desenvolvimento das diferentes
complementagdes ou suplementagdes curriculares”.

9 Atendimento educacional especializado.

34



Nesses casos, pode-se observar que os autores tecem cri-
ticas contundentes ao que parece haver em comum nos documen-
tos e em algumas pesquisas, qual seja: o destaque a importancia
de fomentar a formagdo de professores para que os resultados
da inclusdo escolar sejam mais positivos, desconsiderando que
a exclusdo ndo pode ser justificada apenas por essa razio, mas
a uma multiplicidade de fatores (econdmicos, politicos, sociais e
culturais).

Conclui-se, desse breve levantamento, que na area de
educacgado especial ocorre o mesmo que na formagio de profes-
sores do ensino comum, em que “a selecdo, a formacio e o desen-
volvimento profissional dos docentes deveriam ser elemento
estratégico da politica educacional”, mas em se tratando espe-
cialmente do tema formagdo de professores, seja a inicial ou a
continuada, este “ndo estd no centro da agenda de pesquisas
sobre o assunto no Pais” (ABRUCIO, 2015, p. 87)'°. Embora, a for-
macao de professores seja uma das possibilidades no processo
de concretizacdo do direito a educagdo, considerado como fun-
damental para o exercicio ético e politico da cidadania, de uma
populagdo que foi historicamente excluida dos espagos sociais e,
consequentemente, da escola.

Educagao para todos e direito a diferenga: uma questio
de ampliacao da cidadania?

O direito a educagdo tem sido associado a amplia¢ido da
cidadania que reverbera tanto em nivel individual, por ter o obje-
tivo de proporcionar a todo e qualquer sujeito o acesso a conhe-
cimentos produzidos historicamente pela humanidade, de um
lado, e na aposta de que a sociedade se beneficia com a elevagio

10 Publicado em 2015, a o Sexto relatorio de monitoramento das 5 Metas do Todos
Pela Educacdo, é uma edig¢do que se refere ao biénio 2013-2014.
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da escolaridade de sua populagio. A “protegao do direito indivi-
dual faz parte do bem comum”, pois,

[...] o direito a educagdo ndo se reduz ao direito do indi-
viduo de cursar o ensino fundamental [desde 2016 dos 4
a 17 anos] para alcangar melhores oportunidades de em-
prego e contribuir para o desenvolvimento econémico da
nacdo. Deve ter como escopo o oferecimento de condi¢des
para o desenvolvimento pleno de iniimeras capacidades
individuais, jamais se limitando as exigéncias do merca-
do de trabalho, pois o ser humano é fonte inesgotavel de
crescimento e expansio no plano intelectual, fisico, espi-
ritual, moral, criativo e social. (DUARTE, 2004, p. 115).

Lavalle (2003, p. 81), ao analisar a cidadania “[...] ao longo
da segunda metade do século XX”, aponta como uma de suas con-
sequéncias a “[...] proliferagdo da chamada politica da diferenga”
e, “malgrado as controvérsias e os dissensos irreconciliaveis”,
essas, “[...] coincidem em ponto crucial, a saber, que ndo mais é
plausivel responder aos problemas do ordenamento politico e da
integracdo social [...] a partir dos pressupostos e categorias ilus-
trados de teor fortemente universalistas”.

Ao discutir a cidadania moderna e a emergéncia de novas
demandas de “atores coletivos orientados por identidades restrin-
gidas” (LAVALLE, 2003, p. 82, grifo do autor), conclui que estas

[...] firmam-se como portadoras de necessidades espe-
cificas e de reclamos diferenciados, cuja satisfacdo nao
é passivel de equacionamento nos marcos de um status
universal caracterizado desde suas origens por pressu-
postos normativos que alicer¢caram simbolicamente o
reconhecimento de direitos iguais para os membros da
comunidade politica em detrimento do direito a diferenca.

Nessa acepc¢do, podemos inserir a luta pelo reconheci-
mento e ampliagdo dos direitos das pessoas com deficiéncia ao
longo da histdria.
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Desde 2001, ano a que se pode atribuir a primeira norma-
tiva - Resolu¢do CNE/CEB, 2 de 11 de setembro de 2001 (BRASIL,
2001) - que reconhece a educagio inclusiva'* como orientagao a
educacdo de alunos denominados como publico-alvo da educa-
¢do especial, e especialmente, desde 2008, com a publica¢do da
Politica Nacional de Educagdo Especial na perspectiva da edu-
ca¢do inclusiva (BRASIL, 2008), os estudos tém indicado varios
desafios a sua implantagio e consolidagdo com qualidade e, den-
tre estes, comumente é citada a formacgao de professores.

Considerando a discussdo apoiada em Lavalle (2003)
sobre o alargamento da cidadania, nos indicadores de matri-
cula e de formacéo de professores, pretendemos nesse trabalho
desenvolver reflexdes sobre esses constrangimentos que per-
meiam esse processo. '

Quais conhecimentos sdo necessarios a formagao de pro-
fessores para responder aos desafios frente as diversidades e/
ou complexidades do cotidiano escolar? Quais as orienta¢des dos
documentos legais para a formagao de professores? A formagao
continuada seria a principal via para a formagao de professores
de educacio especial?

Como ja mencionado, o presente capitulo retine esforgos
para integrar anlises sobre formacdo inicial e continuada de
professores para a educagdo basica, especialmente, nas etapas da
educacio infantil e ensino fundamental, a modalidade de ensino
educacgido especial, buscando evidenciar os avangos e principais

11 A “educacio inclusiva constitui um paradigma educacional fundamen tado na
concepgio de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca como valo
res indissociaveis, e que avanga em relagio a ideia de equidade formal ao con
textualizar as circunstancias histéricas da produgéo da exclusdo dentro e fora

da escola” (BRASIL, 2008, p. 9).
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desafios atuais. Por fim, cumpre destacar que, nos seus limites,
pretende trazer a baila algumas questdes relacionadas ao tema,
sem nenhuma pretensio de esgota-lo.

A formacdo de professores para a educac¢io infantil e
anos iniciais do ensino fundamental e educagio especial: norma-
tivas e compromisso decenal

Para citar algumas de suas caracteristicas estabelecidas
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagido Nacional - LDB/96 -
(BRASIL, 1996), a formagio inicial pode ser em nivel médio, na
modalidade normal, ou “em curso de licenciatura, de graduacio
plena, em universidades e institutos superiores de educac¢io”
(BRASIL, 1996, art. 62), neste caso em cursos de Pedagogia ou
Normal Superior, preferencialmente por meio do ensino presen-
cial (BRASIL, 1996, art. 62, § 32 ); a formagdo continuada pode
ser via ensino a distancia (EaD) e desenvolvida pelas redes ou
sistemas de ensino ou destes em parceria com instituicdes de
ensino superior (IES). A formagao - inicial e a continuada - sera
promovida em regime de colaboragdo entre os entes federados
(BRASIL, 1996, art. 62, § 12), uma orientag¢do que visa a dirimir
desigualdades no territério brasileiro, pois muitas unidades da
federagdo gozam de condi¢des econdmicas insuficientes para
garantir aos seus professores grau de formagdo em conformi-
dade ao exigido pela legislagdo nacional. Ainda, desde 2009 em
alteragdo na LDB/96, preconiza-se como fundamentos da forma-
¢ao de profissionais da educagdo a “presencga de sé6lida formacio
tedrica” e “associagdo entre teorias e praticas, mediante estagios
supervisionados e capacita¢do em servigo” (BRASIL, 1996, art.
61, Paragrafo unico, I e II). Essas orienta¢des normativas tendem
a ir ao encontro de demandas manifestadas na implantagio de
politicas de inclusio escolar.
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Em consonincia com Melo (1999, p. 51), em nenhum
desses casos é dada prioridade a cursos de licenciatura plena
que, “[...] historicamente, se diferenciam dos demais cursos de
graduacio, exatamente pela especificidade da formagédo para a
docéncia”.

Barretto (2015, p. 682), ao analisar a expansdo das licen-
ciaturas no periodo de 2001 a 2011, chama a atengao para o fato
de “nos primeiros dez anos apds a promulgacdo da LDB/1996,
o locus da formacgao docente foi quase que inteiramente trans-
ferido para o nivel superior”. Mas, se a maioria das matriculas,
em 2011, era no setor privado presencial, ja ganhava destaque a
evolucdo das matriculas a distancia, pois estas “[...] saltaram de
insignificante 0,6% para 31,6%" no perfodo (BARRETTO, 2015,
p. 682). Além disso, chama a nossa atengdo para a expansao dos
cursos de Pedagogia assentada por “grandes empresas com inte-
resses de mercado”, sem capacidade efetiva de investimento em
pesquisas, com problemas de infraestrutura e evasdo, o que pode
denotar sua baixa qualidade (BARRETTO, 2015, p. 684).

Se a formacio do pedagogo tem deixado a desejar, a res-
ponsabilidade das redes ou sistemas de ensino em assegurar aos
seus professores em efetivo exercicio o alcance de patamares
mais elevados de conhecimento para garantir aprendizagem a
todos os alunos deve se manter elevada, contando inclusive com
politicas do governo federal, a exemplo da Universidade Aberta
do Brasil, criada em 2006 pelo Ministério da Educagdo e do
Programa de Apoio aos Planos de Reestruturacdo e Expansao
das Universidades Federais (Reuni), entre outras (BARRETTO,
2015).

Estabelecendo como recorte temporal o final da década
de 1980 que culminou com a aprovagio da Constituicdo Federal
(BRASIL, 1988), localiza-se normativas que preconizam, para o
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atendimento de alunos com deficiéncia, TGD e AH/S, a garantia
de professores capacitados, os regentes de classes comuns com
matriculas desse alunado, e os com especializagdo, responsa-
veis pelas acbes no ambito dos servigos de educacio especial
(BRASIL, 1996, 2001).

Desde o inicio dos anos 2000, foi sendo incorporado a
formagdo de professores dispositivos que indicam a necessidade
de eles terem “preparo para: o acolhimento e o trato da diver-
sidade”, bem como “conhecimentos sobre [...] as especificidades
dos alunos com necessidades educacionais especiais” (BRASIL,
2002), culminando com as diretrizes mais recentes sobre forma-
¢ao de professores (BRASIL, 2015) que preveem a atuacdo desse
profissional com vistas a “[...] consolidagio da educac¢io inclusiva
através do respeito as diferengas, reconhecendo e valorizando a
diversidade”, por meio de “contetidos especificos” nos curriculos
e, entre estes, “Lingua brasileira de sinais” e “educagio especial”,
quando se trata do alunado supra referido (BRASIL, 2015, art.
59, VIII e art. 14, § 29). Portanto, os documentos da area de edu-
cagdo geral mais recentes se pronunciam quanto a formagio de
professores para atuar junto a esses alunos com deficiéncia, TGD
e AH/S.

A formagdo especifica em educagio especial, por sua vez,
deixa de ser uma das habilitagdes do curso de Pedagogia desde
a promulgacdo de suas novas diretrizes curriculares (BRASIL,
2006), as quais projetam um profissional com “atuacio em
varias areas, em inimeros espagos e com diversificacio de tare-
fas” (MICHELS, 2011b, p. 223). Desde entdo, nio dispomos de
orientagdo normativa especifica em ambito nacional para a for-
macao de professores com especializagio, ficando essa qualifica-
¢ao a cargo, especialmente, da formagdo continuada, sob formas
organizativas variadas, tanto em termos de carga horaria, como
de modalidade (presencial, semipresencial ou a distincia) e de
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tipos de institui¢cdes promotoras (governo federal, por parcerias
publico-privada, pela rede privada, pelos sistemas ou redes de
ensino, estaduais e/ou municipais). Enfim, ha uma multiplici-
dade de propostas e ainda poucos estudos que avaliam sua efici-
éncia quanto ao compromisso de garantir a permanéncia desse
alunado nas classes comuns com direito de acesso ao conheci-
mento produzido historicamente pela humanidade.

No inicio dos anos 2000, a Resolugao CNE/CEBn® 2,de 11
de setembro de 2001 (BRASIL, 2001), reitera a LDB/96 quanto a
garantia de professores capacitados a atuar em classes comuns
com matriculas de alunos com deficiéncia, TGD e AH/S com for-
magcio inicial em cursos com inser¢do de contetidos sobre educa-
cdo especial ou pela via de formagdo continuada, para os que se
encontram em exercicio no magistério; os professores especiali-
zados, sinteticamente, sdo aqueles que comprovem ter cursado
licenciatura nessa area, seja generalista ou categorial (BUENO,
1999), quando atuam na educagdo infantil ou anos iniciais do
ensino fundamental, e complementagido de estudos ou pds-gra-
duacido em educagio especial ou em uma de suas areas especi-
ficas quando atuam nos anos finais do ensino fundamental e no
ensino médio (BRASIL, 2001, art. 18).

Barretto (2015, p. 695) destaca que a formagdo conti-
nuada vem sendo “assumida em larga escala pelo poder publico,
envolvendo uma variedade de parcerias [...], em moldes tradi-
cionais: palestras, seminarios, cursos de curta duracao, ou seja,
representa uma oferta fragmentada que ndo traz evidéncias
sobre sua capacidade de mudar as praticas docentes”.

Destaca-se que ainda sdo necessarias a¢des de grande
envergadura para alcangar ou superar o nivel de formagado dos
professores brasileiros no que tange conhecimentos para asse-
gurar qualidade na implantagdo de politicas de inclusdo escolar
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e isso demanda cada vez maior grau de articulacio em torno de
orientagdes minimas comuns sobre o conhecimento que esses
profissionais devem ter para o atendimento desse alunado na
classe comum. As orientagdes ou normativas assumem contor-
nos difusos quando se trata da formagdo para atuar na educagio
especial.

Analises sobre as Diretrizes da Pedagogia (BRASIL,
2006) apontam varias de suas fragilidades, por serem “exces-
sivamente genérica” (BARRETTO, 2015) e “ao mesmo tempo,
extremamente restritas e demasiadamente extensivas: muito
restritas no essencial e assaz excessivas no acessorio” (SAVIANI,
2007, p. 127), agravada pelo fato de que eles pretendem pre-
parar ao mesmo tempo professores de educacio infantil e dos
anos iniciais do ensino fundamental, especialistas em educacio,
diretores e supervisores” (BARRETTO, 2015, p. 687 e p. 688).
Complementando a andlise, Saviani (2007) destaca que o para-
doxo mencionado esta no fato de serem “restritas no que se
refere ao essencial, isto é, aquilo que configura a pedagogia como
um campo teodrico-pratico dotado de um acumulo de conhe-
cimentos e experiéncias resultantes de séculos de histdria”.
Recorrendo a analise de Braga (2008, p. 88) sobre as Diretrizes
da Pedagogia, vale destacar sua avaliagio de que, com essa orien-
tagdo: “Consolida-se, assim, como politica piblica, uma formagio
inicial de carater técnico-profissional em sintonia com o movi-
mento de retirada da formagao do campo tedrico epistemoldgico
das ciéncias da educagio e da pedagogia”.

Com efeito, se esta é a formacgdo oferecida pelo curso
de Pedagogia, como se pode esperar que os professores saiam
capacitados para assumir os compromissos firmados pela poli-
tica educacional brasileira com a inclusio escolar? O que se pode
esperar é que muitos professores, para além de terem acesso
a formacgdo continuada sobre educacdo especial, demandam

42



muitas agdes antecedentes para consolidar sua formagao geral.
E, em um movimento de circularidade, a atuagdo em educagdo
especial com orientagdo inclusiva depende da formagao geral de
professores e de acesso aos conhecimentos dessa area, seja na
graduagdo ou em cursos de pés-graduacgdo ou na formagdo con-
tinuada. Todavia, todas essas possibilidades prescindem da ja
referida formacao so6lida (BRASIL, 2015), tomada como um dos
principios da formagio inicial e continuada de professores para
a educacao basica.

Contudo, cabe ressaltar que, até o momento, ndo temos
garantido a elevagio do conhecimento especifico pela auséncia
do tema, sua insuficiéncia e/ou precariedade de sua inser¢ao na
formacdo geral. Ademais, trabalhar com alunos referidos nas
matriculas da educagio especial requer aprofundado conhe-
cimento de referenciais sobre ensino em ambientes inclusivos,
com a adogio de teorias de aprendizagem que supdem diferentes
tempos, espagos, estratégias, enfim, possibilidades de aprendi-
zagem, sem adentrar as discussoes sobre o qué e para qué ensi-
nar, perguntas que remetem ao debate sobre os fins da educagéo
escolar.

Se considerarmos que muitos cursos de formagcao inicial
de professores para a educagdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental podem continuar a ndo oferecer o minimo previsto
em lei (CHACON, 2001), e que, se o acesso aos conhecimentos da
modalidade de ensino educacio especial para fins de formacao
dos professores tem ficado mais a cargo das a¢des de formagao
continuada em servigo (GARCIA, 2011; MICHELS, 2011a), pode-
mos estar mantendo a mesma condigdo ja apontada em estudo
de final da década de 1990 sobre as habilitagdes em educagdo
especial do curso de Pedagogia, cujas conclusdes remetem a sua
pouca formagio como professor e formagado tedrico-pratica insu-
ficiente (NUNES; GLAT; FERREIRA; MENDES, 1998).
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Retomando as especificidades da drea de educacio espe-
cial, pelo Decreto n° 6.949, de 25 de agosto de 2009 - Convengdo
Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncial?
e seu Protocolo Facultativo (BRASIL, 2009) - fica estabelecido
que os Estados Partes devem assegurar um “sistema educacional
inclusivo em todos os niveis” (art. 24, 1.). Embora nio trate em
nenhum de seus itens do tema formagao de professores, prevé os
conhecimentos necessarios ao atendimento desse alunado:

4. A fim de contribuir para o exercicio desse direito, os
Estados Partes tomardo medidas apropriadas para em-
pregar professores, inclusive professores com defici-
éncia, habilitados para o ensino da lingua de sinais e/
ou do braille, e para capacitar profissionais e equipes
atuantes em todos os niveis de ensino. Essa capacitacio
incorporara a conscientizagio da deficiéncia e a utiliza-
cdo de modos, meios e formatos apropriados de comuni-
cagdo aumentativa e alternativa, e técnicas e materiais
pedagégicos, como apoios para pessoas com deficiéncia.
(BRASIL, 2009, art. 24).

No ambito da secdo dedicada ao que é intitulado
“Conscientizacdao” (BRASIL, 2009, art. 82), consta que: “1. Os
Estados Partes se comprometem a adotar medidas imediatas,
efetivas e apropriadas para: [...] d) Promover programas de for-
magao sobre sensibiliza¢do a respeito das pessoas com defici-
éncia e sobre os direitos das pessoas com deficiéncia.” Assuntos
que deveriam, portanto, estar incorporados em cursos para pro-
fissionais da educagédo com esses propdsitos.

Na Resolugdo n® 4, de 2 de outubro de 2009, que insti-
tui as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional
Especializado na educagdo basica, modalidade educagdo espe-
cial, prevé, no art. 12, que “para atuagio no AEE, o professor deve
ter formacao inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e

12
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formagcio especifica para a Educagdo Especial” (BRASIL, 2009),
porém também n3o indica qual o locus e a configuragdo dessa
formacdo. Portanto, mantém-se as ambiguidades e contradi¢des,
observadas ao longo da histdria.

Nessa direcdo, o Decreto n? 7.611, de 17 de novembro de
2011, que tem como finalidade garantir o compromisso da Unido
na prestacgio de apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos
de ensino do Distrito Federal, dos estados e dos municipios, para
o atendimento educacional especializado, contempla as seguin-
tes agoes:

I1I - formacdo continuada de professores, inclusive para
o desenvolvimento da educacio bilingue para estudantes
surdos ou com deficiéncia auditiva e do ensino do Braille
para estudantes cegos ou com baixa viséo;

IV - formacio de gestores, educadores e demais profis-
sionais da escola para a educa¢do na perspectiva da
educacdo inclusiva, particularmente na aprendizagem,
na participagdo e na criacdo de vinculos interpessoais.
(BRASIL, 2011, art. 59, § 29).

Na Lei Brasileira de Inclusdo - LDI - também referida
como Estatuto da pessoa com deficiéncia (BRASIL, 2015, art. 28,
X), estdo delegados ao poder publico “assegurar, criar, desenvol-
ver, implementar, incentivar, acompanhar e avaliar” a “adogdo de
praticas pedagogicas inclusivas pelos programas de formacao
inicial e continuada de professores e oferta de formagao continu-
ada para o atendimento educacional especializado”.

Em ambos os documentos ficam reafirmadas anali-
ses de Garcia (2013) ja exploradas, pois em nenhum momento
se adota a denomina¢do Educagdo Especial, bem como deixam
para o Aambito do Estado e do poder publico as defini¢des sobre
as diretrizes pedagdgico-metodolégicas que podem garantir
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conhecimentos para o exercicio por meio “praticas pedagégicas
inclusivas”.

No Plano Nacional de Educagdo (2014-2024) - PNE/14
(BRASIL, 2014) constam estratégias referentes a formacao de
professores para atender a alunos com deficiéncia, TGD e AH/S,
em trés Metas (4, 13 e 15). Como estratégia da Meta 4, a acdo
referente a formacdo inicial prevé que seja incentivada em cur-
sos que formam profissionais da educagio, tanto em nivel de gra-
duagdo como de po6s-graduacio, a inclusio:

[...] dosreferenciais tedricos, das teorias de aprendizagem
e dos processos de ensino-aprendizagem relacionados
ao atendimento educacional de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilida-
des ou superdotac¢do. (BRASIL, 2014, 4.16).

Fica garantida a “formagao continuada de professores e
professoras para o atendimento educacional especializado nas
escolas urbanas, do campo, indigenas e de comunidades qui-
lombolas” (BRASIL, 2014, 4.3), respeitando-se, desse modo, um
principio da educagdo especial que é a sua transversalidade nos
niveis de ensino e demais modalidades.

Para a ampliagdo da oferta de formagdo continuada,
o Estado pode lan¢ar mao da promogdo de parcerias por meio
de convénios com “institui¢des comunitarias, confessionais ou
filantrépicas sem fins lucrativos” (BRASIL, 2014, 4.18), man-
tendo, assim, o deslocamento da aplicacdo de verba publica no
setor privado, marca histérica da educagio especial brasileira
(KASSAR, 2011, 2012; PERONI, 2009).

Em consonancia com a necessidade de promover “melho-
ria da qualidade dos cursos de Pedagogia e Licenciaturas”, consta
na estratégia 13.4 do PNE/14 que estes deverdo ser avaliados
com vistas a:
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[..] permitir aos graduandos a aquisigdo das qualifica-
¢des necessarias a conduzir o processo pedagogico de
seus futuros alunos (as), combinando formacdo geral e
especifica com a pratica didatica, além da educagdo para
as rela¢des étnico-raciais, a diversidade e as necessida-
des das pessoas com deficiéncia [...]. (BRASIL, 2014).

Como estratégia para garantir formagdo especifica de
nivel superior a todos os professores da educagdo basica, como
parte da politica nacional de formagao dos profissionais da edu-
cacdo, conta como estratégia “implementar programas especifi-
cos para formagéo de profissionais da educa¢do para as escolas
do campo e de comunidades indigenas e quilombolas e para a
educacio especial” (BRASIL, 2014, Estratégia 15.5).

Também sobre a formagdo de professores, o Parecer
CNE/CP® 2, aprovado em 9 de junho de 2015 (BRASIL, 2015a),
que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais paraa Formacgdo
Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educagao
Basica, apresenta informagdes que revelam a complexidade das
tarefas ainda por fazer. Consta nesse parecer que, em 2013, havia
quase 75% do total de docentes atuando na educagdo basica
(2.141.676) com formagdo em educagdo superior e os demais
(25%) nio possufam “a correspondente formagao em nivel supe-
rior”. Desses, havia ainda um residuo de 0,1% desses professo-
res sem ensino fundamental completo e 0,2%, com apenas essa
formacio; 13,9% com “Ensino Médio Normal/Magistério”, 4,9%
“sem Magistério” e 6,1% estavam “cursando o Ensino Superior”
(BRASIL, 20154, p. 13). As assimetrias ficam evidentes quando
comparadas as etapas da educagdo basica no que se refere ao
percentual de professores com formagéo superior em 2013: 60%
na educacio infantil; 72,4% no ensino fundamental; e 92,7% no
ensino médio (BRASIL, 2015a).

13 Conselho nacional de educagéo e Conselho pleno.
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Embora se trate de outros anos de referéncia, os dados
localizados sobre formagéo de professores da Educagéo Especial
mostram aspectos com pontos de confluéncia. Em 2005, do total
de 51.009 professores atuando nessa modalidade de ensino, havia
pouco mais de 66% com nivel superior, sendo que 58% tinham
curso superior com licenciatura completa, 6,8 com superior
completo, sem licenciatura e com Magistério, e, por fim, 1,27%
tinham superior completo, sem licenciatura e sem Magistério.
Dos quase 34% que ndo tinham curso superior, 0,16% tinham
ensino fundamental incompleto, 0,45% fundamental completo,
29,2% ensino médio completo com Magistério, 4,05 com médio
completo com outra formagdo (BRASIL, 2005). Em 2006, embora
decresga, havia ainda pouco mais de 24% dos 54.625 professo-
res na educagdo especial sem formagio compativel ao exercicio
dessa funcdo, e 75,2% com nivel superior, mas sem especificar
se com formagao especifica. Por esses dados, é possivel projetar
tendéncia a ampliag¢do de formagdo em educagio superior.

Nos anos que se sucedem, segundo Michels (2011b, p.
229), a formagdo para atuar com alunos considerados publico-
-alvo da educagdo especial “esta centrada na formagdo conti-
nuada” e tal como a formag3o inicial “ndo tém como foco central
a articulacdo entre o AEE e a classe comum”. Tal como anunciado
anteriormente, a formagdo nessa area tende a manter modelos
adotados historicamente, em que h4, para essa autora, “pre-
ponderancia nas formag¢des de um modelo que secundariza o
pedagogico e privilegia o médico-psicolégico”. Por fim, o mais
preocupante é que essas orientagdes perfilhadas podem “sinali-
zar que a proposta de inclusdo em curso no pais nio pressupde a
apropriacdo do conhecimento escolar por parte dos alunos com
deficiéncia” (MICHELS, 2011b, p. 229).

Apesar das normativas exploradas nesse texto, esta-
mos, nesse momento histérico, no aguardo da retomada do
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documento Base Nacional Comum Curricular, um compromisso
previsto desde a LDB/96 (BRASIL, 1996) e reiterado pelo PNE/14
(BRASIL, 2014). Contudo, no que diz respeito a educagio espe-
cial por ser uma das modalidades de ensino, salienta que “[...] a
existéncia de uma base comum para os curriculos demandara,
posteriormente a sua aprovagao, a produgio de documentos que
tratem de como essa base se coloca em relagido as especificida-
des das modalidades da Educagéo Basica, vez que essas modali-
dades tém diretrizes proprias, que as regulamentam” (BRASIL,
2016, p. 35). Se mantido esse texto, as diretrizes para a formacio
de professores serdo as asseguradas nos documentos anterior-
mente explorados e isso ndo traz avangos a area.

Esse documento, se aprovado, devera orientar as inicia-
tivas de formagdo dos profissionais da educagdo e sua pratica
no sentido de assegurar aos estudantes da educagdo basica
“Direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento que se afirmam
em relacdo a principios éticos”. Mas, os novos rumos da politica
brasileira com as mudangas na Presidéncia da Republica e as
eleicdes na esfera dos municipios brasileiros, tanto para o Poder
Executivo como para o Legislativo, anunciam novas correlagdes
de forgas e interesses politicos e econdmicos que podem interfe-
rir sobremaneira na educagio brasileira, alterando seus rumos
e, quica, as orientagdes para a formacgio de professores, inclusive
para a educagio especial.

E importante se manter em alerta e continuar reunindo
forgas pararesistir em caso de os direitos a educagio adquiridos
pelos brasileiros sofrerem ameagas. Mas, é de igual valor,
continuarmos a luta pela ampliagdo de direitos, pois muitos
continuam como letra morta, sendo mantidos tdo somente como
compromissos constitucionais desde final da década de 1980, a
exemplo da universalizacdo da educagio basica de qualidade.
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CONSIDERACOES FINAIS: UM OLHAR PARA O HORIZONTE

Ao explorar as relagdes existentes entre a formacao ini-
cial e continuada dos professores nas etapas de educagdo infan-
til e ensino fundamental e na modalidade Educagdo Especial, foi
possivel destacar que coincidem em ambas, por exemplo, dilemas
e ambiguidades quanto a sua centralidade ou ndo da docéncia e
a proposta curricular, questdes nio respondidas nas politicas.
Nesse sentido, a defini¢do de diretrizes que orientem a forma-
cdo de professores de educagdo especial ainda se constitui um
desafio.

As andlises evidenciam também que a formagdo conti-
nuada tem assumido centralidade para qualificar professores da
educacio especial, considerando, inclusive, a insuficiéncia (ou
até auséncia) dessa tematica na formacao inicial. Contudo, faz-se
necessario refletir acerca das configuracdes desses processos
formativos com vistas a se distanciar de modelos de formagao
que enfatizem a dimensao pratica e instrumental em detrimento
de uma concepgao tedrico-pratica que crie instrumentos para a
instituicdo de outras/novas praticas que atendam a todos.

As orientacdes presentes na legislagdo educacional
brasileira evidenciam ainda a preméncia da formacao inicial e
continuada de professores para atuagdo com a diversidade no
contexto escolar, em especial, com os sujeitos da educagao espe-
cial. Contudo, ndo fornecem indicios de como essas agdes/politi-
cas irdo ser concretizadas no ambito dos sistemas educacionais
brasileiros, isto é, quem sdo os entes e as institui¢des de ensino
responsaveis pela formagdo desses profissionais, tampouco
quais os investimentos necessarios para o seu desenvolvimento.

O desenvolvimento desse texto aponta a necessidade de
governo produzir e divulgar dados mais qualificados e desagre-
gados sobre a educagdo especial brasileira, tanto no que se refere
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ao atendimento dos alunos quanto a formagao de professores, de
modo a subsidiar o planejamento de politicas publicas.

Também é preciso envolver as varias IES, os movimentos
sociais, pais ou responsaveis, profissionais que atuam na educa-
¢do bdsica e superior e outras representagdes de e para pessoas
com deficiéncia, TGD e AH/S na discussdo com vistas a formula-
¢do de orientagdes norteadoras para a formagao (inicial e conti-
nuada) de professores para a educagdo especial, pois é

[...] importante salientar que a formacao de profissionais
do magistério da educagdo basica tem se constituido em
campo de disputas de concepgdes, dindmicas, politicas,
curriculos, entre outros. De maneira geral, a despeito das
diferentes visdes, os estudos e pesquisas, ja menciona-
dos, apontam para a necessidade de se repensar a forma-
¢do desses profissionais. (BRASIL, 2015, p. 21).

Porém, a garantia da formagao inicial e continuada deve
estararticulada a suavalorizagio profissional, o que inclui “plano
de carreira, salario e condigdes dignas de trabalho [...]” (BRASIL,
2015, p. 21, item 12). Em consonancia com Glat e Nogueira (2003,
s.n.),

As politicas publicas para a inclusdo devem ser concre-
tizadas na forma de programas de capacitagdo e acompa-
nhamento continuo, que orientem o trabalho docente na
perspectiva da diminui¢do gradativa da exclusio escolar,
0 que vira a beneficiar, ndo apenas os alunos com neces-
sidades especiais, mas, de uma forma geral, a educacgéo
escolar como um todo. (Grifos dos autores).

Com essa orientagdo, o pressuposto é atender, de forma
concomitante, a orientagdo universal do direito a educacgdo e o
direito a diferenca, pela via de diferenciagées no ensino para
quem dessas precisar, em fungdo de seus processos singulares
de aprendizagem.
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