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RESUMO - Este trabalhio, a partir dos principios da Declaragio de Salamanca, oriunda
da Conferéncia Mundial de Educagio Especial (1994), procura desenvolver reflex3o cri-
tica sobre a formaggio de professores e as politicas de inclusio de criangas com necessi-
dades educativas especiais no ensino regular, na busca de resposta entre a formagio de
professores generalistas on professores especialistas. Para tanto, analisa, primeiramente,
as novas exigéncias impostas pela educagio inclusiva, em termos de politicas educacio-
nais e suas conseqiiéncias tanto para a educagio regular quanto para a educagio inclu-
siva em relacio 3 formagio docente, com destaque para a formagio do professor espe-
cializado. Conclui por considerar que a dicotomia entre especialista e generalista se cons-
titui em falsa questdo, na medida em que a educagio inclusiva exige que o professor do
ensino regular adquira algum tipo de especializagio para fazer frente a uma populagio
que possui caracterfsticas peculiares, a0 mesmo tempo em que o professor de educagio
especial amplie sus perspectivas, tradicionalmente centradas nessas caracterfsticas.

Palavras-chave: formagiio docente — politica educacional ~ Educacio Especial

ABSTRACT — Considering the principles of the Salamanca Declaration, issued in the
World Conference of Special Education of 1994, this paper attempts do present a cri-
tical reflection about the relationship between teachers’ formation and policies for the
inclusion of children with special education needs in regular schools, within the discus-
sion of the question relative to generalist and specialist teachers. With such purpose, it
analyses firstly the new demands posed by inclusive education, in terms of educational
policies and their consequences for regular as well as special education. This analysis is
followed by a critical discussion of the repercussions of inclusive education for teachers’
formation, with emphasis on the specialized teacher. As a conclusion, it is suggested that
the dicotomy between specialist and generalist constitutes a mistaken issue, since inclu-
sive education assume that the regular school teachers have to acquire some type of spe-
cialization in order to face a population that presents peculiar characteristics, while the
special school teachers have to expand their perspectives, traditionally centered on those
characteristics.
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Desde a Declaracio de Salamanca, aprovada na Conferéncia Mundial de
Educagio Especial em 1994, passou-sc a considerar a inclusdo dos alunos com ne-
cessidades educativas especiais-em classes regulares como a forma mais avancada de
democratizacio das oportunidades educacionais, na medida em que a maior parte
dessa populagio ndo apresenta nenhumna caracteristica intrinseca que ndo permita tal
inclusdo, “a menos que existam fortes razdes para agir de outra forma” (Declaragio
de Salamanca, 1994, p. 2).

A perspectiva da integracio de criancas com necessidades educativas espe-
ciais no ensino regular nio é nova. Ji na constituicio do Centro Nacional de Edu-
cagio Especial (Cenesp) do Ministério da Educacio e Cultura (MEC), em 1974, a
orientacio se voltava para a #ntegracdo:

Os alunos deficientes, sempre que suas condigbes pessoais permiti-
rem, serdo incorporados a classes comuns de escolas do ensino regu-
lar quando o professor de classe dispuser de orientagio e materiais
adequados que lhe possibilitem oferecer tratamento especial a esses
deficientes. (Brasil, MEC/Cenesp, 1974, p. 20)

O que entio diferencia a integracdo da inclusdo, ja que tanto uma quanto
a outra priorizam a incorporacio de criangas com necessidades educativas especiais
pelo ensino regular? A inclusdo nada mais é do que a infegracdo travestida de mo-
derna?. :

Embora as duas perspectivas tenham como norte a incorporagio dessas
criangas pelo ensino regular, existem diferengas de fundo, expressas, pelo menos, por
dois aspectos fundamentais. A #ntegracdo tinha como pressuposto que o problema re-
sidia nas caracteristicas das criancas excepcionais,! na medida em que centrava toda
sua argumentagio na perspectiva da detecgdo mais precisa dessas caracteristicas e no
estabelecimento de critérios baseados nessa detecgio para a incorporagio ou nio
pelo ensino regular, expresso pela afirmagio “sempre que suas condicbes pessoais
permitirem™.

A inclusio coloca a questio da incorporacio dessas criancas pelo ensino re-
gular sob outra ética, reconhecendo a existéncia das mais variadas diferengas, ex-
pressas pelas

(-..) criangas deficientes e superdotadas, criangas de rua e que traba-
lham, criangas de origem remota ou de populagio némade, criangas
pertencentes a minorias lingjifsticas, étnicas ou culturais e criangas de
outros grupos marginalizados. (Conferéncia Mundial de Educacio
Especial, 1994, p. 4)

! Esse era o conceito utilizado na época, depois substituido por “portadores de necessidades educativas especiais”™.
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“Tal distingdo entre essas duas concepgdes de Educaciio Especial € produto
de uma diferenciacio bésica em relagiio 2 escola na sociedade atual. A primeira, ao
afirmar que a dificuldade da incorporagio reside nas caracteristicas dos excepcionais,
deixa implicita uma vis3o acritica da escola, isto é, considera que, de alguma forma,
ela vem dando conta dos seus fins, pelo menos em relacio aos alunos considerados
normais. Isso fica ainda mais claro quando se verifica que as possibilidades de inte-
gragio se baseiam em “diagnéstico seguro e avaliacio continua”™ (Brasil, MEC/Ce-
nesp, 1974, p. 19).

A segunda, ao considerar que existern maltiplas diferencas — origindrias de
condigbes pessoais, sociais, culturais e politicas —, tem como pressuposto que a escola
atual nfio consegue dar conta dessas diferengas, na medida em que proclama a ne-
cessidade de modificaches estruturais da escola que ai estd para que “elas sejam ca-
pazes de prover uma educago de alta qualidade a todas as criangas (...)”, assumindo
que “as diferencas humanas sio normais e que a aprendizagem deve se adaptar s ne-
cessidades da crianga, ao invés de se adaptar a crianga a assungGes preconcebidas a
respeito do ritmo e da natureza do processo de aprendizagem” (Conferéncia Mun-
dial de Educacio Especial, 1994, p. 4).

Nesse sentido, a Declaragio de Salamanca constitui avango significativo, ten-
do em vista que nio se volta a uma escola que, na préitica, nio existe, mas indica que
todos os governos devem atribuir “a mais alta prioridade politica e financeira ao apri-
moramento de seus sistemas educacionais no sentido de se tornarem aptos a inclui-
rem todas as criangas, independentemente de suas diferencas ou dificuldades indivi-

uais” (p. 2). Isto €, se por um lado a Declaraciio afirma o propésito da educagiio in-
clusiva, por outro aponta o aprimoramento dos sistema de ensino, sem o qual o prin-
cipio primeiro, de que “toda crianga tem direito fundamental a educacio, e deve ser
dada a oportunidade de atingir ¢ manter ¢ nivel adequado de aprendizagem” (p. 1),
ndo se efetivari.

Esses dois pdlos da declaragio parecem ser os que estabelecem os parime-
tros através dos quais qualquer politica de educacio voltada as criancas e jovens com
necessidades educativas especiais deva se pautar. Mas, como toda declaracio politica
de largo alcance e em sociedades que se pretendem democriticas, ela suscita dife-
rentes interpretacdes ¢ oferece variadas possibilidades para sua consecugio.

Este trabalho procura expor questdes que precisam ser encaradas de frente
por politicos, administradores, professores e pesquisadores da drea da Educacio Es-
pecial, na medida em que questdes politicas de fundo, tais como as expostas acima,
refletem-se nas agbes por nds encetadas, sejam no dmbito dos sistemas de ensino, se-
jam no das instituicbes escolares, da sala de aula e dos estudos e pesquisas.

O estabelecimento de diretrizes e agBes, nesse sentido, ndo pode deixar de
considerar que a implementacio da educacio inclusiva demanda, por um lado, ou-
sadia e coragem, mas, por outro, prudéncia e sensatez, quer na agao educativa con-
creta (de acesso e permanéncia qualificada, de organizagio escolar e do trabalho pe-
dagégico e da acio docente), quer nos estudos e investigagdes que procurem descre-
ver, explicar, equacionar, criticar e propor alternativas para a Educagdo Especial.

asesebied
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E dentro desses pardmetros que procurarei analisar a formagio do profes-
sor para uma educacio inclusiva, apontando questdes que parecem ser fundamentais
para que ndo se repitam, uma vez mais, os erros € desvios que caracterizaram a for-
magio de professores em nosso pas.

EDUCAGAO ESPECIAL, EDUCACAO INCLUSIVA E POLITICAS EDUCACIONAIS

)
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A perspectiva apontada pela Declaragio de Salamanca de indicar enfatica-
mente a escola inclusiva — mas, a0 mesmo tempo, reconhecer que esta s6 se efetivara
com o aprimoramento, de fato, dos sistemas de ensino, sem o qual hi o risco de ndo
se oferecer oportunidades cfetivas de aprendizagem e de se considerar que possam
existir “fortes razoes™ que impecam a inclusio de criancas com necessidades educativas
especiais no ensino regular — oferece oportunidade para as mais diferentes posigGes.

E possivel considerar, por exemplo, que determinadas “categorias” de ne-
cessidades educativas especiais possam ser incluidas no ensino regular, enquanto ou-

* tras ndo. Como o conceito de “necessidades educativas ciais” tem se alargado, a
bl

ponto de se perder o consenso a respeito de qual populagio ele abarca, os principios
de Salamanca podem servir para sustentar posi¢bes que nada tém de novas. Pelo con-
trédrio, travestem de modernas posturas educacionais as mais retrégradas.

Corre-se o risco de se perpetuar uma divisio entre normalidade/anormali-
dade baseada nas condigbes organicas da populagio escolar. Assim, criangas que ndo
apresentem evidéncias de prejuizos orgénicos sio aquelas que refinem condi¢des para
serem inclufdas, a0 passo que as que possuem evidentes prejuizos orginicos sio aque-
Jas sobre as quais existem “fortes razdes” para nfio participar da escola inclusiva.

Sob essa 6tica, a divisdo entre os beneficidrios da escola inclusiva e os que
apresentam “fortes razbes” para a no-inclusdo ratificam a distingfio entre criangas
normais € criangas deficientes, baseadas no critério de grau: os mais lesados — sejam
deficientes sensoriais, fisicos ou mentais — ndo reuniriam condicdes para a inclusio,
enquanto os deficientes leves ¢ as criancas com disttirbios de aprendizagem deveriam
ser incorporados pelo ensino regular.

-~ Dificilmente alguém pode evitar uma sensaciio de déja vu frente a essa po-
sicdo. Esse parece ser um mével presente desde os primérdios da educacio escolar
na sociedade moderna que, mesmo sofrendo crfticas em boa parte dos discursos vi-
gentes, mantém-se até os dias atuais, na medida em que acdes politicas ¢ pedagégicas
efetivas parecem ratificar essa posicdo, ja que, na pratica, permanece a distingio entre
a escolarizagio dos normais ¢ a escolarizacio dos deficientes,

No pélo oposto, temos os novos arautos da Educagio Especial, os que ad-
vogam a inclusdo de toda e qualquer crianga na escola regular, sem levar em consi-
deracio que a implementagio dessa escola demanda o estabelecimento de politicas
de aprimoramento dos sistermnas de ensino, sem as quais pAo s garante um processo
de escolarizacio de qualidade.

Para esses arautos, qualquer forma de educagio que nio seja 2 da inclusio
no ensino regular € vista como ultrapassada, pois perpetua a segregaciio, a discrimi-
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nacio e o preconceito dos normais em relagio aos alunos com necessidades educa-
tivas especiais. _

Para eles, a inclusio de criangas com necessidades educativas especiais €, en-
tre elas, das criangas deficientes, por um passe de magica — ou por uma “vontade ilu-
minista” — resolveria os problemas da segregagio, da discriminagio e do preconceito,
independentemente dos resultados dessa inclusdo. O que importaria € colocar, numa
mesma sala de aula, criancas normais e deficientes, pois isso garantiria a “democra-
tizagdo do acesso a educagio” a estas viltimas.

O que tanto uns (os defensores da divisio estanque entre ensino regular e
ensino especial) quanto outros (os arautos da incluséo) ndo consideram € que a nossa
escola regular bem como o ensino especial t8m uma histéria contradit6ria de am-
pliagio do acesso e de desqualificagio do processo pedagdgico, especialmente a par-
tir da instituicio da educagio de massas, nas décadas de 60 e 70. O que nio querem
encarar é que a exclusio tem se abatido de forma decisiva sobre o alunado, inde-
pendentemente de ser do ensino regular ou do ensino especial, tendo em vista que
tanto um quanto outro colocaram em seus ombros a responsabilidade pelo fracasso

- que sobre eles se abateu.

O ensino regular tem excluido sistematicamente larga parcela de sua popu-
lacio sob a justificativa de que essa parcela ndo retine condigdes para usufruir do pro-
cesso escolar, por apresentar problemas pessoais (distiirbios dos mais diversos), pro-
blemas familiares (desagregacio ou desorganizagio da familia) ou “caréncias cultu-
rais” (provenientes de um meio social pobre). Por sua vez, o ensino especial também
tem excluido sistematicamente grande parcela de seu alunado sob a alegacio de que,
por suas proprias caracteristicas, essa parcela nio possui condiges para receber o
mesmo nivel de escolarizagiio que as criancas normais. Criancas tém sido mantidas
por anos a fio no ensino especial sem que se consigam minimos resultados com re-
lagio 2 sua escolarizacio.

E interessante, mas trigico, verificar que, por um lado, o sistema seriado
tem servido, na escola regular, como forma de retengio de grande massa de alunos
nos niveis iniciais de escolaridade e, mesmo assim, sem que os contetidos corres-
pondentes a esses niveis sejam minimamente atingidos. A grande massa de analfa-
betos funcionais com niveis de escolatizagio que nio correspondem sequer as trés
séries iniciais do ensino fundamental (3s vezes cumpridas em cinco, seis ou mais
anos devido s repeténcias constantes) é a prova cabal disso. Por outro lado, a ndo-
seriacio oficial do ensino especial, que nasce exatamente sobre a critica da seriagio
¢ da repeténcia, tem servido para a total falta de avaliagio do processo pedagégico
e se voltado, exatamente, contra a populacio 2 qual ela tem se estendido. Dessa for-
ma, a falta de seriagio serve 3 manutencio de grande massa de deficientes em niveis
inferiores de escolarizagio, sem nenhuma avaliagio do processo pedagdgico desen-
volvido e com a justificativa centrada nas dificuldades dessa populagio.

2 A esse respeito, consultar Sahda Marta Ide {Alfabetizagio e a Deficiéncia Mental, # Revista Brasileira de Educacéo Especial, 1
(1): 51-63, 1992. ¢ Maria Cecllia Carareto Ferreira (Repensar a Pritica Educacional com Deficientes Mentais: uma contribui-
¢do & luz da psicologia sociohistérica, 18 Reunido Anaul da ANPEd, Caxambu, 1995).
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Ao que tudo indica, estarfamos num beco sem safda: “se correr o bickio pega,
se ficar o bicho come”. Mas, na verdade, nfo é bem assim. O que parece caracterizar
a trajetéria da escola fundamental brasileira, entre ela o ensino especial, é a perda de
qualquer controle dos resultados efetivos, consubstanciado em efetiva aprendizagem
dos alunos. Af é que a Educagio Especial tem se aproximado do ensino regular: na
falta absoluta de acompanbamento, avaliagio e aprimoramento da qualidade do en-
sino, no nivel dos sistemas de ensino, das institigBes escolares € da sala de aula.

Com relagio ao ensino especial, a defesa, em principio, de sistemas segre-
gados de ensino, pouco tem servido para a melhoria da qualidade e da ampliacio de
oportunidades de inser¢io social do alunado a ela encaminhado. Nesse sentido, a
educagdo inclusiva, como meta, como norte de uma politica de Educacio Especial,
ndo merece ser contestada.

De que adianta a manutengiio, por exemplo, de criangas deficientes em clas-
ses especiais se, ao fim de quatro, cinco e até mesmo 10 anos, elas nio conseguem

- ultrapassar os niveis iniciais de escolaridade? De que adianta considerar que a “classe

%,y ou z” atingiu niveis de 3% ou 4 séries, se uma avaliacio um pouco mais refinada
COmprova que €ssas criangas nao conseguiram incorporar um minimo de contetido
correspondentes a essas mesmas séries?3

Nossa pergunta bisica, como planejadores, administradores, professores,
estudiosos e pesquisadores, deveria ser: Quais os riscos efetivos que tais alunos cor-
rem se incluidos no sistema regular de ensino? Se os riscos forem inexistentes ou mui-
to pequenos, esses alunos deveriam se incorporar 3s classes regulares.

Mas a consecugiio do principio da educagio inclusiva, por sua vez, nio se
efetuard simplesmente por decreto, sem que se avalie as reais condicdes que possi-

~ bilitem a inclusdo gradativa, continua, sistemitica e planejada de criangas com ne-

cessidades educativas especiais nos sistemas de ensino.

Deve ser gradativa por ser necessirio que tanto os sistemas de Educagio Es-
pecial como os do ensino regular possam ir se adequando 2 nova ordem, constraindo
préticas politicas, institucionais ¢ pedagégicas que garantam o incremento da quali-
dade do ensino que envolve nio s6 os alunos com necessidades educativas especiais,

mas todo o alunado do ensino regular.

Deve ser continua, no sentido de ampliacio constante dos processos de in-
clusdo, para que essa inclusdo nio se baseie, novamente, nas supostas dificuldades ge-
néricas de alunos, professores e escolas abstratos. Embora deva se voltar as possibi-
lidades concretas dos alunos, dos professores e das escolas, que se diferenciam de
classe para classe, de escola para escola, de sisterna para sistema, o incremento da
quantidade, como diria Gramsci (1984, pp. 50-51), revela incremento de qualidade.
De nada adiantard, apés determinado periodo de tempo, vangloriarmo-nos de ter-
mos conseguido a inclusdo de tantos e quantos alunos com necessidades educativas

3 Para maiores esclarecimentos sobre essas questdes, ver José Geraldo Silveira Bueno, Educacdo Especial Brasileira: itegraciof
segregacdo do aluno diferente, Sio Palo: EDUG/PUC-SE 1993, pp. 129-133.
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especiais se nio houver um incremento gradativo, continuo e consistente do nimero
de inclusGes efetivadas.

Mas a primeira pergunta bésica implica uma segunda: Que agdes precisam
ser efetivadas para que se garanta inclusdo com qualidade?

Fica claro que a simples inser¢io de alunos com necessidades educativas es-
peciais, sem nenhum tipo de apoio ou assisténcia aos sistemas regulares de ensino,
pode redundar em fracasso, na medida em que esses alunos apresentam problemas
graves de qualidade, expressos pelos altos niveis de repeténcia, de evasio e pelos bai-
xos niveis de aprendizagem.

No momento em que o principio da promogio automética comega a ser
defendido e implantando nos sistemas de ensino, os niveis de rendimento escolar
passam a ser fundamentais para que se acompanhe, se ofereca assisténcia e se avalie
os processos pedagégicos desenvolvidos pelas instituiches escolares.

Essa parece ser a dificuldade primeira a ser enfrentada, j4 que, por um la-
do, os ‘professores do ensino regular ndo possuem preparo minimo para trabalhar
com criangas que apresentem deficiéncias evidentes e, por outro, grande parte dos
professores do ensino especial tem muito pouco a contribuir com o trabalho peda-
gogico desenvolvido no ensino regular. Isso se di por esses professores terem cal-
<ado e construido sua competéncia nas dificuldades especificas do alunado por eles
atendido, pois 0 que tem caracterizado a atuacio de professores de surdos, de cegos,
de deficientes mentais, com raras ¢ honrosas excecoes, ¢ a centralizacio quase ab-
soluta de suas atividades na minimizaciio dos efeitos especificos das mais variadas
deficiéncias.

Nesse sentido, mais do que se constituirem em fatores positivos de uma
educacio inclusiva, tém reiterado uma visdo dicotémica entre normalidade/deficién-
cia, tendo em vista que suas agGes basicas tém se restringido a apontar e oferecer sub-
sidios aos professores do ensino regular no que concerne as dificuldades especificas
do alunado com necessidades educativas especiais. Ora, se o professor especializado,
ao participar de processo de ensino em conjunto com o professor do ensino regular
demonstra, na pratica, que esses alunos devem ser encarados a partir somente de suas
dificuldades especificas, contribui para que sejam considerados, sempre, como alunos
diferentes dos demais, como se esses “demais” constitufssem um grupo homogéneo
e com dificuldades completamente diferentes das dos deficientes.

Nio se estd aqui negando que existam caracteristicas e dificuldades ineren-
tes a esta ou aquela deficiéncia, mas afirmando que boa parcela das dificuldades en-
contradas por esses alunos também ocorre com as chamadas criangas normais e que
residern, no mais das vezes, em processos pedagégicos inadequados ou, pelo menos,
nio compativeis com a clientela especifica desta ou daquela classe. Mas para que o
professor especializado possa se constituir em agente de qualificacio do ensino, é pre-
Ciso que possua competéncia para enxergat, analisar e criticar o processo pedagégico
de forma ampla e abrangente, e ndo s6 voltado para as dificuldades especificas do
alunado sob sua responsabilidade,
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E claro que o incremento gradativo, continuo e consistente das condigdes
dos sistemas de ensino, com vistas a uma qualificagio crescente do processo peda-
gogico implica agbes politicas de largo alcance, envolvendo financiamento, organi-
zagdo técnica dos sistemas de ensino, melhoria das condicdes do trabatho docente
(expressas por politicas de selegio, de carreira, de salario, de contrato de trabalho
etc.) e tantas outras.
Entre essas politicas de largo alcance, entretanto, deve ser incluida uma po-
litica de formagio docente, pois a qualidade do professorado joga papel fundamen-
tal, embora néo Ginico, nesse processo de qualificacio do ensino.
Dito isso, vai-s¢ analisar, a partir de agora, as politicas de formacio docente
¢ apontar possiveis encaminhamentos no sentido de sua crescente qualificacio.
A formagio de professores e a qualificacio do ensino para criangas com ne-
cessidades educativas especiais, na perspectiva da construgio efetiva de uma educa-
¢do inchusiva, envolve, pelo menos, dois tipos de formagio profissional:
* dos professores do ensino regular com vistas a um minimo de for-
magio, j4 que a expectativa é da inclusdo dos alunos com “neces-
sidades educativas especiais™; e

* dos professores especializados nas diferentes “necessidades educati-
vas especiais”, seja para atendimento direto a essa populacio, seja
para apoio ao trabalbo realizado por professores de classes regu-
lares que integrem esses alunos.

Cabe discutir essa questio & luz dos principios, diretrizes e metas das po-
liticas de formagio docente, j4 que, antes de mais nada, estamos nos referindo a pro-
fessores do ensino fundamental de um pais concreto, o nosso, que possui uma po-
litica educacional concreta (explicita ou implicita).

A FORMAGAO DE PROFESSORES, A NOVA LEI DE DIRETRIZES E BASES
E O PLANO NACIONAL DE EDUCACAO

14

Parece haver certo consenso, entre formuladores de politicas nacionais ¢ pro-
fissionais e intelectuais da educagfio, quanto a ser desejivel que os professores das pri-
meiras séries do ensino fundamental sejam formados no ensino superior, assim como,
para grande parte deles, nosso pafs ainda nfio reunir condigdes, em razio de condicées
sociais ¢ econdmicas e de nossa diversidade regional, para sua imediata implantacgo.

Tudo indica, também, ser consensual que a formagio dos professores para
as quatro tltimas séries do ensino fundamental seja feita exclusivamente no ensino
superior. Nesse sentido, embora as licenciaturas estejam sempre sob crivo critico, pa-
rece existir uma diferenca fundamental na perspectiva das exigéncias minimas de for-
mag3o entre o professor polivalente (de 1% a 4* séries) e o professor especialista (de
5% a 82 séries).

Essas diferencas estdo expressas tanto na nova LDB como no Plano Nacional
de Educagdo. Assim € que o Art. 62 da LDB define que a formagio para o ensino
bésico deve ser realizada através de licenciatura de graduaciio plena, mas permite que
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a formacio de professores para a educagio infantil e para as quatro primeiras séries
do ensino fundamental seja oferecida “em nivel médio, na modalidade Normal”.
Essa posicio ¢ reafirmada no documento Roteiro e metas para orientar o debate so-
bre o Plano Nacional de Educacio (Brasil, MEC/INEE 1997b, p. 55): “ndo se pode
descurar da formacio em nivel médio a qual serd por muito tempo necessitia em
muitas regides do Pais”.

A perspectiva que atribui 2 falta de condigdes sociais 0 impedimento para
a elevaciio da formagiio do professor das primeiras séries ao nivel superior tem con-
tribuido, de forma significativa, para a progressiva descaracterizagio e desprestigio
dos professores das primeiras séries. Isso se d4 porque ela:

» contribui para a indefinigio de uma politica nacional de formagio do-
cente, por nio se tomar posicio minima sobre a docéncia responsavel
pela escolarizagio, & qual tem acesso a maioria das criangas brasileiras.
Isto é, ndo conseguimos nos definir sobre uma questio preliminar, qual
seja, em que nivel de ensino especifico ela deve ser feita;

* coloca a formacio de professores realizada no ensino médio na posigio
de “eterna provisoriedade”, na medida em que considera que deveria ser
efetuada no nivel superior;

* coloca o problema em uma perspectiva politica abstrata e descompro-
metida, ao atribuir a nfio-assungio da maior qualificacio dessa formagio
a uma genérica “falta de condigbes”, como se tivessem sendo construidas
sem a participacio de instituigSes e profissionais do campo da educacgo.

E essa nfo é simplesmente uma posigio dos formuladores de politicas edu-
cacionais, mas de grande parte da comumidade dos profissionais da educacio, como
podemos observar na afirmagio de que “centros de referéncia sio, por um lado, o
locus da formagiio dos profissionais da educacfio nas instincias formadoras como a
escola normal, os centros de formagio em nivel de 2° Grau, o curso de pedagogia,
os cursos das faculdades de educagiio ou similares e os cursos de licenciatura” (Brasil,
Anfope, 1996, p. 16).

O fato de tanto os dirigentes quanto os estudiosos e institutos de formagado
nio terem assumido posigio frente a essa provisoriedade gerou uma série de praticas
que tém servido muito mais para a descaracterizagio dessa formagio, do que como
fator para sua melhor qualificacio.

O que ocorreu na realidade, desde as Leis 5.540 ¢ 5.692 e dos Pareceres
251 e 252, do Conselho Federal de Educacio-CFE, foi uma gradativa incorporagio
da formacio do professor das primeiras séries pelas instituicdes de ensino superior,
mas de forma totalmente desintegrada, na maior parte das vezes, fundamentada no
principio do “o que pode o mais, pode o menos”, com base, por exemplo, no Pa-
recer 251, de Valnir Chagas, quanto a bastar a inclusio das disciplinas Metodologia
e Pratica de Ensino de 1° Grau para que o estudante de Pedagogia adquirisse for-
magio para assumir a fungio de professor das primeiras séries do 1° Grau.*

4 A esse respeito, ver CARVALHO, 1997,
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Isto é, a incorporacio da formacio de professores das primeiras séries pelo-
ensino superior tem sido feita de forma a inclui-la como mero apéndice da formacio
do especialista, sem qualquer discussio mais aprofundada sobre os requisitos neces-
sdrios para a melhor qualificaciio desses professores. Isso contribui, de forma signi-
ficativa, para a manutengio de a visao de que, nesse nivel escolar, “o ensino dado
possui uma unidade toda natural, uma unidade muito simples, que no precisa ser
cientificamente organizada: é a prépria unidade da pessoa que ensina” (DU-
RKHEIM, 1995, p. 14).5 '

Além disso, tendo em vista que nfio se assume, de fato, que durante os pré-
XImos x ou y anos, essa formagio far-se-4 obrigatoriarmente no ensino médio, nio se
estabelece efetivamente uma politica de qualificagio imediata, como por exemplo,
através da priorizacio, dentro do curso de Pedagogia, da habilitacio Magistério das
Matérias Pedagdgicas do Ensino Médio, ja que essa é responsavel pela formagio do
“professor do professor”.

Se a nova LDB nido poderia, por conta de sua prépria natureza como lei
complementar, definir prazos para o final dessa provisoriedade, era de se esperar que
o fizesse um Plano Nacional — que procura “colocar o Brasil num patamar compa-
tivel com o dos paises desenvolvidos” (Brasil, MEC/INEE, 1997b, p. 3).

Consideramos que as metas apresentadas nesse documento sio extrema-
mente ambiguas e timidas: projetam a revisio das licenciaturas e da habilitacio ma-
gistério em dois anos ¢ o estabelecimento de diretrizes para formagio, em nivel su-
perior, de professores para as creches, a pré-escola e as quatro séries iniciais do ensino
fundamental em um ano (Brasil, MEC/INEB 1997, p. 57).

Ambigua ¢ timida porque, a0 mesmo tempo em que procura promover e
incentivar a formagio do professor “polivalente” em nivel superior, d4 prazo de dois
anos para a revisdo dos cursos de magistério de nivel médio. Ora, se a perspectiva é
de que a ampla reformulagio desses cursos se dé em dois anos, pode-se esperar que
ela continue se realizando por um periodo relativamente longo.

Cabe, portanto, questionar s¢ a expectativa governamental é de que a vi-
géncia de cursos de formagio de professores em nivel médio se efetive durante todo
o perfodo previsto para o Plano, ja que uma ampla reformulacio sé tem sentido se
for para perdurar por um periodo de tempo relativamente longo. Podemos, entio,
esperar que ao final do PNE os cursos de ensino médio ainda persistam?

Essa ambigliidade se expressa, também, na afirmacio genérica de que virias
regides do pais ndo terdo condigbes imediatas ou préximas para elevar a formacio
desse professor ao nivel superior. Na verdade, para nenhuma regido do pais, mesmo
as mais desenvolvidas, até hoje foram estabelecidas metas definidas para essa eleva-
¢3o. Mesmo os Estados do Sudeste e do Sul, considerados os mais desenvolvidos,
continuam oferecendo, basicamente, formagio de professores para as primeiras sé-

* Nos tltimos anos, instituigdes de ensino superior, principalimente algumas universidades pablicas, m procurado construir
propostas curriculares que superem essa visio, -
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ries do nivel médio e o novo PNE nZo aponta nenhuma énfase na diversificaciio de
formagio de acordo com as possibilidades regionais.

Por fim, essa ambigiiidade se expressa na inclusio de um novo locus de for-
magio: o instituto superior de educagio. Da mesma forma que a ambigiiidade de-
tectada acima, aqui o PNE nada mais faz do que lembrar a criacio desses institutos
pela nova LDB, mas em suas metas nada hi que se dirija especificamente a eles. Al-
gumas das metas, é verdade, referem-se a cursos modulares noturnos e a elevagio em
nivel superior da formacio do professor polivalente, mas nio hi nenhuma referéncia
quanto a isso dever ser tarefa desse institutos.

Todas essas consideracbes nos mostram que, pelo menos no que tange 2
uma politica de formacio docente, estamos longe de alcangar niveis qualitativos mi-
nimos para a consecucio de uma educacio inclusiva. Néo por “genérica falta de con-
digdes”, mas por absoluta falta de vontade politica, tanto por parte dos 6rgios go-
vernamentais como pelas instituigoes de formagdo, em especial, as universidades.

Na realidade, as faculdades e centros de educacio, desde sua criacio na dé-
cada de 30, deram muito pouca énfase 3 formacio docente, centrando suas agGes na
- formacio do pedagogo ou do especialista em educagio. Mesmo as licenciaturas, res-
ponsiveis pela formacio dos professores para as quatro tiltimas séries do ensino fun-
damental e para o ensino médio, foram, na maior parte das vezes, encaradas como
apéndices dos cursos de pedagogia.

Os governos, tanto federais como estaduais, tém se escudado na “eterna
provisoriedade” para nio investirem, macicamente na formacfio em nivel médio, ja
que a elevagio da formagio para o ensino superior foi sempre colocada como meta,
mas constantemente: relegada para “futuro incerto”.

Mais recentemente, ao contririo do ocorrido nos paises de economia avan-
cada, tem se colocado toda a énfase na educaciio continuada, deixando implicito que
a formagio inicial ndo jogaria papel tio importante na qualidade do ensino ¢ que a
formacio em servico poderia suprir eventuais falhas,

Por fim, a nova figura juridica dos “institutos superiores de educagio” tem
trazido mais perplexidades e dtvidas do que avangos, ja que, por um lado, insere-se
nessa ambigiiidade do nivel de formagcio. Por outro, como nio foi conseqiiéncia de
um amplo debate sobre a formagio docente, pode gerar um novo “monstrinho”, a
exemplo das licenciaturas curtas impostas pela legislacio do periodo militar.

Isto é, se 0 exemplo dos “institutos superiores de educagio” europeus tem
sido invocado para a defesa dessa nova instincia, nio se pode esquecer que, no caso
da Europa, eles tém se constituido no nicleo central de formagio docente, como
parte de uma politica efetiva de centralizacio da formacio do educador como do-
cente de alta qualificacio. Na Franga, por exemplo, somente ap6s a conclusio de cur-
sos superiores de bacharelado é que sdo selecionados os candidatos para o magisté-
rio, os quais, apds trés anos de curso, tém contratagio garantida pelo Estado, ja que
a abertura de vagas é planejada em funciio das necessidades de docentes exigidas pelo
sistema de ensino.

~{
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No nosso caso, tendo em vista a proliferacio de instituicdes de ensino su-
perior privadas, de duvidosa qualidade, os “institutos superiores de educagio™, se
nao fizerem parte de uma politica clara de incremento da qualidade da formacio do-
cente, poderfo se tornar a “nova licenciatura curta”, que formar4 (ou seria melhor
dizer “desinformard™?) professores sob a 6tica da economia de financiamento, de
tempo ¢ de qualidade. '

Considerando as ponderagdes acima, parece evidente que nio basta incluir
nos curriculos de formagio de professores “contetidos e disciplinas que permitam
uma capacitacio basica para o atendimento de portadores de necessidades especiais”
(Brasi/MEC, p. 59), pois a eterna indefinicio sobre a sua formagio, aliada a fatores
miacrossociais € de politicas educacionais, tem produzido professores com baixa qua-
lidade profissional.

Nesse sentido, se ndo fizer parte integrante de uma politica efetiva de di-
minuigio do fracasso escolar e de uma educaciio inclusiva com qualidade, a insercio

- de uma disciplina ou a preocupagio com contetdos sobre criangas com necessidades

educativas especiais pode redundar em préticas exatamente contririas aos principios
e fundamentos da educagio inclusiva: a distincio abstrata entre criancas que possu-
am condicbes para se inserir no ensino regular € as que ndo as possuam, € a manu-
tengio de uma escola que, através de suas praticas, tem ratificado os processos de ex-
clusdio e de marginalizagio de amplas parcelas da populacio escolar brasileira.

O que se deve ter em mente é que, para a inclusdo de criangas com neces-
sidades educativas especiais no ensino regular, h4 que se contar com professores pre-
parados para o trabalho docente que se estribem na perspectiva de diminuicio gra-
dativa da exclusdo escolar e da qualificacio do rendimento do alunado, ao mesmo
tempo em que, dentro dessa perspectiva, adquiram conhecimentos e desenvolvam
priticas especificas necessdrias para a absor¢do de criangas com necessidades educa-
tivas especiais.

Mas essa preparagio nio pode ser vista como pré-requisito sem o qual nio
se possa implementar agdes de inclusio. Algumas iniciativas localizadas, com projeto
politico claro, tém resultado em inclusio com sucesso, tanto do ponto de vista do
rendimento do alunado como da gradativa qualificagiio do professor regular para
trabalhar com esses alunos.

Uma cotsa € certa: dentro das atuais condi¢es ndo ha como incluir criancas
com necessidades educativas especiais no ensino regular sem apoio especializado que
ofereca, aos professores dessas classes, otientacio e assisténcia na perspectiva da qua-
lificacdio do trabalho pedagégico ali desenvolvido. E isso demanda a ampliagio da vi-
sao das dificuldades e potencialidades dos alunos, incluidos os com necessidades edu-
cativas especiais.

Se a perspectiva da incluséo dessas criangas implica, portanto, a prepatacio
do professor da classe regular, ainda por muito tempo permaneceri a necessidade do
concurso conjunto de professores especializados. Mesmo, € se, os sisternas de ensino
tiverem atingido niveis elevados de qualidade e de preparagio de professores do en-
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sino regular para absorcio de criangas com necessidades educativas especiais, havera
necessidades de educadores especiais, que deverio se responsabilizar pela formacio
dos primeiros.

Assim, tanto do ponto de vista das necessidades atuais quanto em termos de
uma visio prospectiva em relacio a inclusio de criangas com necessidades educativas
especiais, nada justifica o fim da Educacio Especial, como se 0 nosso sistema de en-
sino estivesse totalmente preparado para receber essas criangas, € mais: por partir de
uma perspectiva iluséria de que, resolvidos ou pelo menos encaminhados de forma
mais satisfatéria os problemas que atingem a escola brasileira, a inclusio das criangas
com necessidades educativas especiais pudesse ser feita sem levar em conta determi-
nadas especificidades.

Ao contririo, entendo que a Declaracio de Salamanca possibilita um efe-
tivo avango com relagiio A escola na sociedade moderna, que implica, sob um aspec-
to, a revisio das politicas e préticas educacionais que tém excluido da escola largas
parcelas da populagio e que, em relagiio 3 Educagio Especial, oferece possibilidades
‘para revisdo critica e radical de seus principios, fundamentos e praticas.

Esse imbricamento entre educacio regular e educacio especial podera sig-
nificar salto de qualidade na perspectiva de tornar realidade o principio tio propa-
lado, mas tdo pouco alcancado, de ampliacio de oportunidades educacionais para
todos aqueles que tém sido sistematicamente excluidos dos beneficios de uma es-
colariza¢io de qualidade, incluidas aqui as criancas com necessidades educativas es-
peciais.

A FORMACAO DO PROFESSOR ESPECIALIZADO

A linha de raciocinio até agora desenvolvida leva a algumas consideracées
sobre a formacio do professor de Educagio Especial, frente as novas perspectivas da
educagio inclusiva. A formacio de professores de Educacio Especial foi elevada ao
nivel superior no bojo de reformas ocorridas no final dos anos 60 e inicio dos 70,
tendo por principio a maior especializacio exigida por esse tipo de ensino, como se
pode observar pelo Parecer n® 295/69, do CFE, de autoria do Conselheiro Clévis
Salgado:

Até aqui, o ensino de excepcionais se tem limitado, como especiali-
dade, ao nivel primirio, nos estabelecimentos federais. Por isso, os
professores s3o, geralmente, normalistas especializados na pritica ou
em cursos promovidos pelos préprios estabelecimentos. E claro que
devemos evoluir, preparando a professora priméria em nivel superior,
no ambito das Faculdades de Educacio. Enquanto ndo for isso pos-
sivel, de um modo geral, é bom que facamos experiéncia em areas li-
mitadas. Comecemos com o professor primario de excepcionais. A
prépria deficiéncia dos alunos, dificultando a tarefa, estd a indicar a
necessidade de professores altamente preparados, menos para empre-

0
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go de técnicas especiais de que para as tarefas de orientacio, super-
visdo e pesquisas nos campos especificos. '

A partir desse parecer, bem como do Parecer n® 252/69, que regulamentou
o curso de Pedagogia, a formagio de professores para a Educagio Especial passou a
ser incumbéncia do ensino superior, até a promulgagio da nova LDB (Lei n° 9.434,
de 20/12/96), que reza, no inciso I do artigo 59, dever ela contar com “pro-
fessores com especializagio adequada em nivel médio ou superior, para aten-
dimento especializado™. Isto &, apés quase trinta anos de vigéncia da exigéncia para
formaggo do professor de Educagiio Especial em nivel superior, a lei recupera sua for-

‘mag¢do em nivel médio.

Esse retorno € positivo ou negativo? Pergunta de dificil resposta, sem que
estabelecamos relagdo entre a trajet6ria de formagio dos professores de Educacio Es-
pecial e a do professor para o ensino regular no ensino superior.

O fato da formagio do professor para a Educagio Especial ter sido incluida

~ como habilitacio em de um curso que, regra geral, tratou a formagio docente como

subproduto da formagio do especialista, contribuiu, de forma decisiva, para que se
formasse um docente especializado, com muito pouca formagio como professor. Isto
¢, tendo em vista que boa parte dos cursos de Pedagogia no Brasil, na esteira do que
propos Valnir Chagas, considerou que a inclusdo de uma ou, no méaximo, duas dis-
ciplinas daria conta da formagio do professor para as primeiras séries do ensino fun-
damental, permitiu que se formassem professores para o ensino especial que nio pas-

saram por nenhuma experiéncia tedrico-pratica mais consistente como professores

do ensino fundamental, .

Por outro lado, na medida em que essas habilitages centraram a formaggio
do professor especializado nas dificuldades especificas desta ou daquela deficiéncia,
reiterou ainda mais uma “especificidade docente” que nio levou em conta perspec-
tivas ampliadas sobre a relagio entre fracasso escolar e processos pedagégicos.

A nova lei, mais uma vez, garante a eterna provisoriedade de formacfio do
professor das primeiras séties entre o nivel médio e o superior (Artigo 62). O que ela
tem de inovador € a abertura da possibilidade de criagio de institutos superiores de
educagio (que podem funcionar fora da Universidade), dirigidos, entre outras fina-
lidades, a formagZo “de profissionais para a educagio basica, inclusive o curso nor-
mal superior, destinado 4 formaggo de docentes para a educacio infantil e para as pri-
meiras séries do ensino fundamental” (LDB n°® 9394/96, Artigo 63, inciso I).

Além disso, permite a formagio de professores especializados em nivel mé-
dio, embora fagd referéncia a possibilidade de formagio em nivel superior; mas
quando se refere aos institutos superiores de educagfio nio inchui a formacio desses
professores. Cabe entio perguntar: a formagio de professores especializados para a
Educagio Especial dar-se-4 em nivel médio e graduagio plena? Mas isso nio se cons-
titui num contra-senso? Se existe a possibilidade de se retornar 3 formacio de nivel
médio, ndo seria mais proveitoso, nos Estados e regides que retinam condigbes para
tanto, que se incentivasse ¢ se promovesse a formacio de professores especializados
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nos institutos superiores, os quais, em tese, deveriam ter niveis mais elevados de qua-
lidade em relagio aos curso de nivel médio?

Essa absoluta indefinicio, expressa pela total ambigtiidade em termos do lo-
cus de formacio, expressa a falta de politica clara, consistente e avancada com rela-
¢do a formagio dos professores do ensino fundamental, entre eles o professor espe-
cializado, em nosso pais. Como ji afirmado, institui mais um ambito, o dos “insti-
tutos superiores de educagio™, sem que esses se constituam numa expressao clara do
incremento da qualificacio docente. Como nio sdo expressoes dessa politica, mas
parecem responder muito mais a intuitos pseudoinovadores, trazem em seu bojo
uma série de problemas e contradi¢Ges que dio ensejo s mais variadas formas de in-
terpretagdes e de encaminhamentos.

Com relacio ac novo Plano Nacional de Educacio, a situagiio parece ser
mais ambigua. Em primeiro lugar, as referéncias 4 formagio de professores de Edu-
cagio Especial e de preparagio de professores do ensino regular para absor¢io de
alunos com “necessidades educativas especiais” nfo fazem parte do item Formagio
de Professores ¢ Valorizagio do Magistério, mas do item referente 4 Educagio Es-

- pecial. O que se pode aqui apontar € a desintegragio com relagio 2 formacio espe-
cializada, num documento em que a integragio é a pedra de toque. Mais uma vez,
coloca-se a formagio do professor especializado a parte da formacio do professor
em geral. Nesse sentido, continua implicita que essa formagio se dé em bases dife-
rentes as do professor do ensino regular,

Em segundo lugar, aponta a inclusio ou ampliagio de habilitacdes especi-
ficas, quanto & graduacio e A pés-graduaciio, “para formar pessoal especializado em
Educagio Especial” (Meta 20), definindo o prazo de cinco anos para que cada uni-
dade da federagio mantenha, pelo menos, um curso desse tipo.

Aqui ficam mais claras as ambigiiidades:

1% a definicio de metas restringe-se 2 graduacio e 3 pés-graduacio, nio fa-
zendo nenhuma referéncia a cursos de nivel médio e dos institutos su-
periores de educagio. Cabe perguntar se essas modalidades de formagio
estdo exchuidas. De acordo com o préprio PNE, podemos inferir que
ndo, ja que ele faz referéncias a elas quando do item Formacio de Pro-
fessores e Valorizacio do Magistério. Nio seria o caso de, em regides
menos desenvolvidas, implementacio intensiva dessas modalidades?;

2% a expressio pouco precisa “pessoal especializado” pode ser interpreta-
da de diferentes formas: ela se refere a pessoal docente?; os profissio-
nais clinicos que atuam junto a alunos com necessidades educativas es-
peciais estdo aqui incluidos?; se for assim, um estado carente que or-
ganize um curso de fonoaudiologia ou fisioterapia nos préximos trés
anos estard cumprindo a meta?; o Plano Nacional de Educacio, nesse
sentido, ndo deveria priorizar a formacio docente?;

3%) se a perspectiva € de criagio ou ampliagio e as diversidades regionais
sdo enormes, porque tomar como base as unidades carentes? Por que

(Lo L1 1]
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nio se definir metas diversificadas para as diferentes regides e unidades
federadas? Nio seria o caso, em relacio a Estados do Sul-Sudeste —em
que ja existe um grande niimero de cursos, embora ainda altamente in-
sufictentes para atender 4 demanda -, de se definirem metas mais am-
biciosas que possam colocar o Brasil no nivel dos paises desenvolvidos?
O que impede, além de falta de vontade politica, que Estados como Sao
Paulo, Parand, Rio de Janeiro, Santa Catarina ou Rio Grande do Sul
ampliem significativamente, na vigéncia do Plano, a formagio de pro-
fessores especializados e, conseqiientemente, a populacio atendida,
atualmente situada, em termos quantitativos, em niveis ridiculos frente
as potencialidades econdmicas ¢ sociais desses Estados?
Se as atuais politicas educacionais exercem papel decisivo na formacio de
professores e, entre eles, do professor de Educacio Especial, € preciso analisar a for-
macio deste tiltimo em relacio aos principios e requisitos da educacio inclusiva no

. que tange ao docente que ela demanda..

Se os principios bésicos da educacio inclusiva sdo o de procurar deslocar o
eixo das dificuldades intrinsecas das criangas com necessidades educativas especiais
para as suas potencialidades ¢ o de considerar que a escola precisa lidar com as di-
ferengas, sejam elas de raga, género, condigdes sociais ou de alteracdes organicas; e
se esses principios nos levam a abrir a perspectiva de que boa parcela dos problemas
enfrentados pelas criancas com necessidades educativas especiais nfo sio diferentes
das dificuldades apresentadas por criancas consideradas como normais, e que tais
problemas sdo muito mais reflexos de processos pedagégicos inadequados, a forma-
¢io do professor especializado deve levar em conta tais aspectos.

Embora se possa afirmar que a Educagio Especial tenha, nos tiltimos vinte
anos, passado por processo de integracio das mais diferentes 4reas, ndo se pode dei-
xar de considerar que essa integracio tem exercido papel bem pequeno na formacio
do docente especializado. Assim é que a maioria dos cursos de formago existentes
se dirige, basicamente, a esta ou aquela deficiéncia, e reflete, ainda, uma concepciio
centrada nas dificuldades especificas.

Se a perspectiva de uma educacio inclusiva com qualidade exige que
se coloque énfase nas capacidades das criancas com necessidades educativas es-
peciais, menos do que nas suas dificuldades especificas, e se essas criancas merecem
ser incluidas em classes regulares, quais aspectos comuns dessas populacio precisam
ser levados em consideraciio? Se se deve considerar que as formas de escolarizacio
sdo tdo ou mais importantes que as dificuldades especificas dos alunos, sejam eles de-
ficientes ou néo, quais conteiidos sobre esses mesmos processos precisam ser assimi-
lados pelo professor de Educagio Especial? ,

Em suma, se a perspectiva da inclusdo exige que se estabelecam mediactes
entre dificuldades especificas, potencialidades existentes e processo pedagégico, nio
estamos falando de sujeitos que possuem caracteristicas comuns, inseridos em pro-
cessos de ensino que t8m parcela consideravel de responsabilidade sobre o seus su-
cessos ¢ fracassos? Isso ndo exigiria uma formacio abrangente, que permitisse ao
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professor especializado atuar com os mais diferentes tipos de necessidades educati-
vas especiais em processos pedagégicos diversificados? Por outro lado, embora pos-
sam apresentar caracteristicas comuns, as variadas necessidades educativas especiais
nio trazem conseqiiéncias diversificadas do ponto de vista de exigéncias socioedu-
cacionais especificas?

Esse € o desafio que a educagio inclusiva coloca 4 formacao de professores

de Educacio Especial: o de conjugar quatro tipos de necessidades, quais sejam:

* oferecer formagio como docente do ensino fundamental, no que tange
a formagio tedrica s6lida ou adequada, referente aos diferentes processos
e procedimentos pedagdgicos que envolvam tanto ¢ “saber” como o “sa-
ber fazer”;

» oferecer formagio que possibilite analisar, acompanhar e contri-
buir para o aprimoramento dos processos regulares de escolariza-
¢do, no sentido de que possam dar conta das mais diversas diferen-
gas, entre elas a das criangas com necessidades educativa especiais;

* oferecer formacio especifica sobre caracteristicas comuns das criangas
com necessidades educativas especiais, como expressoes localizadas das
relages contraditérias entre a sociedade em geral e as minorias;

* ¢ oferecer formacio sobre as caracteristicas, necessidades e procedimen-
tos pedagdgicos especificos a cada wma das necessidades educativas espe-
clais, para que estas possam também ser levadas em consideracio pelos
sistemas regulares de ensino e possibilitar o atendimento direto & parcela
dessa populacio que, por razbes pessoais, educacionais ou sociais, nio
possam ser absorvidas pelo ensino regular.

Esses parecem ser os grandes desafios colocados para aqueles preocupados

com a formagio de professores da Educacio Especial, 0 que demanda modificagtes
profundas e radicais nas formas usuais até aqui utilizadas.

CONSIDERACOES FINAIS

As reflexdes apresentadas neste trabalho visaram estabelecer um paralelo
entre os principios e pressupostos da educacio inclusiva, as politicas nacionais atuais
e a Educacio Especial, em particular aquelas que refletem na formaggo dos profes- -
sores. Nesse sentido cabem, por fim, algumas consideraces sobre as perspectivas e
dilemas colocados ante nés. Com relagio a inclusdo dos alunos no ensino regular,
nio se pode deixar de considerar que:

* a perspectiva de inclusio exige, por um lado, modificagbes profundas

nos sistemas de ensino, que nio podem se ater somente As pretensas di-
ficuldades das criancas com necessidades educativas especiais, mas que
precisam se estender aos processos de exclusio da mais variada gama de
criangas;

)
W
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* essas modificacbes ndo podem ser estabelecidas por decreto, no afoga-
dilho das paixdes ou de interesses corporativos ou meramente eleitorais,
mas demandam ousadia, por um lado, € prudéndia, por outro;

* uma politica efetiva de educacio inclusiva deve ser gradativa, continua,
sistemdtica ¢ planejada, na perspectiva de oferecer as criangas com ne-
cessidades educativas especiais educagio de qualidade;

* a gradatividade e a prudéncia ndo podem servir de escudo para a ma-
nutengio, sem razdo, de processos segregados de ensino.

Com relacio a formagio do professor especializado, apresenta-se também

uma outra série de exigéncias:

* fazer parte integrante de uma politica de formacio docente, que efetive
de fato uma crescente qualificagio dos professores do ensino fundamen-
tal e que se paute pelo principio da educacio para todos €, nela, da edu-
cacio inclusiva;

* oferecer formagio bésica como docente, permitindo a ampliacio de sua
visdo para além das dificuldades especificas desta ou daquela deficiéncia;

* dar formaggo especifica para que as caracteristicas especificas das divetsas
deficiéncias sejam levadas em consideragiio pelos processo de ensino;

* oferecer formagio para o atendimento direto de criancas com necessi-
dades educativas especiais que ndo tenham condicées de participar dos
processos de inclusdo no ensino regular,

Por fim, gostaria de procurar responder a questio inicial: especialistas ou ge-
neralistas? Entendo ser esta uma falsa questéio, a qual toda a exposigio anterior pro-
curou demonstrar. O problema nio reside na oposigiio entre especialistas ou gene-
ralistas.

Se por um lade a educagio inclusiva exige que o professor do ensino re-
gular adquira algum tipo de especializagio para fazer frente a uma populagio que
possui caracteristicas peculiares, por outro, exige que o professor de Educagio Es-
pecial amplie suas perspectivas, tradicionalmente centradas nessas caracteristicas.

Se construirmos uma trajetéria de formagio de professores que coloque em
prética esses principios, com certeza estaremos contribuindo, dentro do nosso 4mbito.
de agdo, para a ampliagio efetiva das oportunidades educacionais a toda e qualquer
crianca, com necessidades educativas especiais ou nio.

- REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

BOYNARD, A.P. et al. A Reforma do Ensino. Sao Paulo: Irradiantes, 1972.

BRASIL. Associagio Nacional pela Formagio dos Profissionais da Educacio-ANFOPE.
Documento Final — VIII Encontro Nacional. Belo Horizonte, ANFOPE, 1996
(mimeo).

BRASIL. Conselho Federal de Educacio. Parecer n° 295/69.

24

SARGBNOSS

Revista Brasileira de Educaggio Especial ¢ 5



BRASIL. Ministério da Educagio e Cultura. Centro Nacional de Educagio Especial-
CENESP Diretrizes Bdsicas para Acdo do Centro Nacional de Educagdo Especial. Bra-
sflia: MEC/CENESE 1974.

BRASIL. Ministério da Educacio e do Desporto. Instituto Nacional de Educagéo Especial-
INER Procedimentos de Elaboracdo.do Plano Nacional de Educagdo. Brasilia: MEC/
INEE 19972 (mimeo) |

. Instituto Nacional de Educacio Especial-INER Roteiro e Metas para Orientar o
Debate sobre o Plano Nacional de Educacdo. Brasflia: MEC/INEE 1997b (mimeo).

. Lei n° 9.394, de 23 de dezembro de 1996, que fixa as Diretrizes e Bases da Edu-
cagio Nacional. Brasilia: MEC, 1993.

. Lei n° 9.394, de 23 de dezembro de 1996, que fixa as Diretrizes e Bases da Edu-
cacio Nacional. Brasilia: MEC, 1993.

. Plano Nacional de Educagdo. Brasilia: MEC, 1997b.

. Secretaria de Educacio Especial-SEESP, Subsidios para Organizacdo e Funciona-
mento de Servicos de Educacio Especial. Brasilia: MEC/SEESE 1995.

BRASIL. Ministério da Educacio. Conselho Federal de Educacio. Farecer n° 7/72: institui o
curriculo minimo para a formagcdo de professores de deficientes da andiocomunicagio.
BRASI/MEC, 10/01/72.

BUENO, ].G.S. Educacio Especial Brasileira: integracdofsegregacdo do aluno diferente. Sio
Paulo: EDUC/PUC-SE 1993.

CARVALHO, Mark C.A. de. Formagio de professores para o ensino fundamental: o dis-
curso da eterna provisoriedade. Sao Paulo: PUC-SE dissertagio de mestrado, 1997.

CONFERENCIA MUNDIAL DE EDUCACAO ESPECIAL. Declaragio de Salamanca.
Salamanca, 1994.

DEMO, P A Nova LDB: rancos e avancos, Campinas: Papirus, 1997.
DURKHEIM, E. A Evolucio Pedagtgica. Porto Alegre: Artes Miédicas, 1995.

FERREIRA, M.C.C. Repensar a pritica educacional com deficientes mentais: uma contribui-
¢Ao 2 huz da psicologia socichistérica. Trabatho apresentado na 18* Reunio Anual da
ANPEd, Caxambu, ANPEd, 1995.

GRAMSCI, A. Concepgio Dialética da Hist6ria. Rio de Janeiro: Civilizagio Brasileira, 1984.

IDE, S.M. Alfabetizacio e a deficiéncia mental. Revista Brasileira de Educagio Especial, 1
(1):51-63, 1992.

POPKEWITZ, Thomas S. Reformma Educacional: uma politica sociol6gica — poder e conbeci-
mento em educacio. Porto Alegre: Artes Médica, 1997.

SAO PAULO. PUC-SP Programa de Estudos Pés-Graduados em Educagio: Histéria e Filoso-
fia da Educagio. Coldgquio sobre a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Sdo
Paulo: PUCSP/A¢io Educativa, 1996.

SAVIANI, D. Politica e Educacdo no Brasil. Sao Paulo: Cortez/Autores Associados, 1987.

. A Nova Lei da Educagio: trajetéria, limites e perspectivas. Campinas: Autores
Associados, 1997.

Revista Brasileira de Educacio Especial * 5§ 25

90002080



