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Resumo

A formacéao de professores esté relacionada as escolhas politico-pedagdgicas
diante de determinadas concepcgoes de sociedade, de homem e de educacao. Ante
essa premissa, sdo analisadas as politicas publicas referentes a formacao
de professores, especialmente os de educagao especial, e suas relagdes com o “Plano
Nacional de Educacao Proposta da Sociedade Brasileira” (PNE-Coned), elaborado
pela comissao organizadora do II Congresso Nacional de Educacao (Coned), em 1997.
A metodologia adotada foi a analise documental. Conclui-se que as politicas publicas
referentes a formagao de professores em vigor no Brasil parecem nao contribuir
efetivamente com esses processos em um viés emancipatério. Os resultados também
apontam que o PNE-Coned, elaborado coletivamente por associagdes e entidades
da sociedade civil, apresenta metas e diretrizes ainda contemporaneas para

os processos de formagao de professores.

Palavras-chave: educacao especial; formacao de professores; plano nacional
de educacao; Congresso Nacional de Educagdo; Férum Nacional em Defesa da Escola
Publica.
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Abstract
Teacher training in special education in the “Plano Nacional de
Educacao Proposta da Sociedade Brasileira” from 1997

Teacher training is related to political-pedagogical choices before certain
conceptions of society, mankind and education. Considering this premise, the article
analyses public policies on teacher training, mainly the ones for special education
teachers, and their relationship with the “Plano Nacional de Educagdo Proposta
da Sociedade Brasileira”, which was formulated by the organizing committee of the
II Congresso Nacional de Educacao (Coned — National Congress of Education),
in 1997. The methodology employed was the documental analysis. The conclusion
is that the current public policies regarding teacher training in Brazil do not seem
to contribute effectively to these processes in an emancipatory bias. The results also
indicate that the PNE-Coned, prepared collectively by associations and civil society
entities, presents goals and guidelines that are still contemporary for teacher training

processes.

Keywords: special education, teacher training, national education plan;

National Congress of Education; National Forum in Defense of Public School.

Introducao

A politica educacional brasileira passou por grandes transformacgoes,
principalmente no decorrer da ultima década, em um periodo de mudangas
conceituais que influenciaram os processos educacionais nos espacos escolares.
Grande parte dessas mudangas advém do movimento Educagao para Todos, que
emergiu na década de 1990 e ganhou forga nos ultimos anos com a proposicéo
da educacao inclusiva, preconizada por organismos internacionais. Esse movimento,
decorrente da Declaragdao Mundial sobre Educacao para Todos, aprovada
na Conferéncia de Jomtien em 1990, e de suas repercussoes em prol da garantia
da educacéo como um direito subjetivo e constitucional, teve como objetivo central
a redugao da pobreza e das desigualdades sociais. Com esse propésito, ao aliar a
pobreza e as desigualdades sociais as diferentes formas de exclusao, dentre elas
a educacional, a inclusao passou a ser compreendida como a solugao para superar
tais problemas sociais. Nesse contexto, em que a inclusao passa a ser entendida
como a resposta necessdria a questoes sociais e econémicas, “a educagao inclusiva”
ganha forga como estratégia e slogan da “educagéo para todos” na politica educacional
(Garcia, 2014, p. 123) e pressupde novos saberes e fazeres dos professores para
atuacgao nesse "novo rumo” da educacao.

Contudo, entende-se que os professores precisam compreender com
criticidade o processo educacional para “dar conta” das exigéncias do seu local

de trabalho e para ensinar “tudo a todos”. Diante disso, este texto tem o objetivo
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de problematizar alguns elementos das politicas publicas' referentes a formacao de
professores da educacao especial.

Para essa discussao, a partir de uma pesquisa documental, resgatou-se
o Plano Nacional de Educacao: Proposta da Sociedade Brasileira (doravante PNE-
Coned), de 1997, com a finalidade de desvelar as concepgdes, metas e diretrizes
elaboradas coletivamente sobre o processo de formacao de professores. A escolha
desse documento para a escrita do presente texto justifica-se por sua importancia
para a histéria da educagao brasileira, uma vez que foi elaborado de forma coletiva
por diferentes associagdes e entidades, em defesa da escola publica e do direito
subjetivo a educagéo. Desse modo, este artigo propoe um didlogo entre as diretrizes
para a formacao dos profissionais da educagdo previstas nesse plano e
os encaminhamentos realizados com base em decretos, leis e resolugdoes mais
recentes que tratam da formacao de professores no Brasil, especificamente dos
professores de educacao especial. Consideramos necessaria essa discussao, pois
o modelo de formagao de professores atualmente proposto parece estar vinculado

a processos de formacao aligeirada e/ou desintelectualizada.

Algumas consideracgoes sobre o PNE-Coned

Trata-se de um documento elaborado em 1996 e 1997, de forma participativa,
entre os amplos setores da educagao, que propunha novas perspectivas para
a educagdo no Brasil, distanciadas das propostas ja desenvolvidas historicamente.
O plano foi uma iniciativa do Férum Nacional em Defesa da Escola Publica (FNDEP)
— anteriormente denominado Férum Nacional da Constituinte (criado em 1986) —,
formado por mais de 30 entidades sindicais e estudantis, associagdes académicas
e cientificas, e atuante em diferentes momentos da histéria brasileira.

Antes da elaboragdo desse plano, o FNDEP ja estava envolvido em varias
frentes de luta pela educagao publica, mobilizando diversas acdes voltadas para
a defesa da escola publica e de qualidade. O FNDEP mobilizou agoes para a aprovagao
na Constituigdo Federativa do Brasil, em 1988, do Capitulo III, Segéo I, intitulada
Da Educacéo (arts. 205 a 214), apesar da nao aprovagao de todas as propostas.

Entre os anos de 1988 e 1996, o FNDEP, a partir da discussao com educadores
brasileiros, construiu um documento como proposta de lei de diretrizes e bases.
Nele defendia um renovado conjunto de leis para a educacao nacional, que deveria
ser orientada por principios pautados pela concepg¢do de educagao publica, laica,
gratuita, democratica e de qualidade social, como direito de todos e dever do Estado.
Entéo, apresentou o Projeto de Lei n°® 1.258/1988 ao Congresso Nacional e, apesar
de se tratar de um documento elaborado por diversos educadores brasileiros com
base em intensas discussoes, foi derrotado pela aprovacao do Projeto de Lei n°® 73,
de fevereiro de 1995, que resultou, em 1996, na Lei n° 9.394 — a atual Lei de

Diretrizes e Bases da Educacéao Nacional (LDB).

! A legislagdo base encontra-se na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), de 1996, e as alteracoes
de 2001, 2006, 2008, 2009.
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Diante de um cenario de globalizagao neoliberal e de processos de privatizagao
do ensino, especialmente no ensino superior, o FNDEP decidiu dar prosseguimento
as discussoes sobre a educagao publica, elaborando um plano nacional de educagao,
previsto na Constituicdo Federal de 1988 (art. 214), defendido na LDB recém-
aprovada, mas que ainda n&o tinha sido elaborado pelos governos que estavam no
poder. Desse modo, por meio do método participativo-democratico em diversos
eventos no Brasil, o documento fol elaborado entre 1996 e 1997 e sistematizado
pela comissao organizadora do II Congresso Nacional de Educagao (Coned). No ano
de 1997, foi apresentado com o titulo Plano Nacional de Educacdo Proposta da
Sociedade Brasileira, tendo sido elaborado com a participagdo de varios educadores
brasileiros e entidades sociais.

Contudo, assim como 0 que ocorreu com a proposta da LDB elaborada
de forma participativa pela sociedade brasileira, esse plano foi substituido por outro,
organizado as pressas e aprovado pelo governo de Fernando Henrique Cardoso (em
1998). Sobre esse processo, Bollmann (2010, p. 673) afirma que,

pela primeira vez na histéria da educagao brasileira, um projeto educacional do

porte de um plano nacional é elaborado pelo conjunto da sociedade civil organizada

em um férum nacional, apés ter passado por amplo, ptblico e democréatico processo

de discussao entre os anos de 1996 e 1997, que culminou com a aprovagao por

mais de 5 mil pessoas presentes no II Coned, em novembro de 1997, em Belo
Horizonte, MG.

O documento, a partir da apresentacao do diagndéstico da educagdo nacional,
faz consideragbes sobre a “organizacdo da educacdo nacional”, sobre os “niveis
e modalidades de educacao” e sobre a “formacao de profissionais da educacao”.
Apresenta em seu texto, com carater critico e contributivo, um projeto de educagéao
comprometido com ideais democraticos, defendendo os principios de uma educagéo
laica, gratuita e de qualidade para todos, considerada divida histérica da nagao para
com o0 seu povo, que sofreu com uma histéria educacional marcada por exclusées
e retrocessos. De acordo com o plano, a sua elaboracao estava fundamentada pelas
aspiragoes das diversas entidades, que representavam a sociedade brasileira
e estavam voltadas a defesa de condigdes mais igualitdrias e mais justas para toda
a populacdo e ao direito a uma educacao escolarizada de qualidade. Segundo
o documento,

as visoes que subjazem a este plano indicam seu referencial maior: mudar

o modelo social vigente, transformar a sociedade, tornando-a de fato democratica.

Tal transformacgao requer um projeto de desenvolvimento nacional que tenha como

centro, em suas dimensoes econémica, social, cultural e politica, o aperfeicoamento
e a dignificacdo do homem, nao do mercado. (Coned, 1997, p. 1).

Entre os temas que compoem o PNE-Coned, o que nos interessa neste texto
é o tépico Formacao dos Profissionais da Educagao. Nele, sdo apresentadas
as diretrizes e metas que se definem como agdes necessarias para uma formacéao
docente embasada em conhecimentos tedrico-politicos, comprometida com uma
escola que se quer democratica. Na leitura desse documento, identifica-se um

conjunto de necessidades contemporaneas as nossas vivéncias, considerando
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as politicas de formagdo de professores de forma geral e, especificamente, dos

professores da educacao especial.

PNE-Coned e as politicas publicas: a formacao de professores

Nesse plano, a educagédo é considerada um instrumento de emancipagdo
humana e de transformacéo social. Defende-se que os processos educativos devem
ser ofertados de forma mais abrangente e democratica, haja vista o texto
da Constituicao Federal de 1988. O PNE-Coned foi organizado com base na
necessidade de defesa da escola publica, da educacao de qualidade como um direito
subjetivo de todos os cidadaos, com a oferta de infraestrutura adequada e formacao
de profissionais para atuarem nas escolas brasileiras. Trata-se de um documento
que denuncia o descaso e a indiferenga governamental que marcaram a histéria
da educacao nacional — cujos fatos revelam decisdes descomprometidas em relacao
a educacgéao das classes populares.

Com o propésito de denuncia, o documento arrola alguns indicadores
da formacao dos profissionais da educagao, entre os quais: “esvaziamento dos cursos
de formacao bésica, tratamento inadequado e insuficiente da formagéo continuada,
condic¢bes inadequadas de trabalho, saldrios indignos, indefinicdo de carreira, entre
outros” (PNE-Coned, 1997, p. 14). Considerando esse cendrio, o plano aponta para
uma formacao desejavel, que seria exigida em curto para médio prazo, para todos
os niveis e modalidades, no ambito da educagdo superior, em cursos de licenciatura
plena.

Contudo, apesar da precariedade da formacao de professores denunciada por
esse documento em 1997 e mesmo com as alteracoes na Lei n°® 9.394/1996 realizadas
pela Lei n°® 12.796/2013, continua em vigor a exigéncia da habilitagdo em curso
de nivel médio, na modalidade normal, como formagdo minima para a atuacao
no magistério. Além disso, apesar da utilizacao do termo “preferencialmente” quando
referido o formato presencial dos cursos, admite-se a formacao inicial de professores
mediante educacao a distancia (EaD). Assim, consideramos necessario problematizar
as modalidades de formacao ainda aceitas pela LDB (Lei n° 9.394/1996 e suas
alteracoes), porque compreendemos que um curso de curta duracao, pela restricao
de tempo, pode nao contemplar uma formacao inicial de professores embasada em
conhecimentos tedrico-politicos que fundamentem as praticas pedagdgicas desses
profissionais.

Entendemos que a formacao docente, num viés emancipatério, deve assumir
como intencionalidade a formacéao tanto para o “mundo do trabalho” quanto para
o “mundo da vida”. Esse tipo de formacao deve ter como caracteristicas essenciais
um conjunto de conhecimentos didatico-metodoldgicos que habilitam o professor
para o “mundo do trabalho”, e conhecimentos tedrico-politicos, relacionados aos
fundamentos da educacao, que o capacitam, numa formacao omnilateral, para
o "mundo da vida”. Nos curriculos de formacédo dos professores, além dos

conhecimentos instrumentais para o exercicio da docéncia, que possibilitem
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os processos de ensinar e de aprender nos espagos escolares, também devem ser
priorizados conhecimentos tedrico-politicos voltados para formar professores que
compreendam, a partir de diferentes concepcdes de homem, de educacao
e de sociedade, os processos educacionais em que estao inseridos.

Mais do que saber quais instrumentos metodologicos e recursos didaticos
utilizar no processo de ensinar os estudantes, é preciso que os professores saibam
quais as perspectivas epistemoldgicas que embasam os processos de ensinar
e aprender na escola. Sem um conjunto de saberes tedrico-politicos fundantes,
corre-se o risco de termos propostas de formacao de professores meramente
instrumentais. Essa forma de compreender a formacao do professor apenas pelo
campo da pratica, desvinculada do campo tedrico, de acordo com Garcia (2013,
p. 110-111), guarda como pressuposto que “os professores devem ser formados
no préprio ambiente de trabalho, nas escolas, e que a base de sua formagéo
é a prépria pratica docente, sendo dispensavel uma formagao universitaria e o estudo
das teorias pedagdgicas, entre outros conhecimentos”. Para a autora, esse modo
de pensar a formacéo do professor serve como estratégia de desintelectualizacao,
uma vez que prioriza a pratica em detrimento da teoria, favorecendo a adaptagdo
desse profissional as exigéncias impostas pelas politicas educacionais e ndo aos seus
movimentos politicos.

Nessa perspectiva, de acordo com Shiroma e Santos (2014), reduzir a formacgao
do professor a capacitagdo técnica, para o uso de estratégias pedagdgicas,
associa-se a uma formagao tecnicista, desvinculada de conhecimentos tedrico-
fundantes na formacao dos professores.

Como alerta Gramsci (2011), a tentativa de reduzir as agdes dos sujeitos

a operacionalizagao de tarefas cotidianas faz parte da grande politica de manutencao

da hegemonia burguesa. Confinar a qualidade da educacao ao que se pode mensurar

nas avaliagdes é abstrair da educagdo a relevancia social, é restringi-la a uma
atividade técnica, obliterando sua dimensao politica. (Shiroma; Santos, 2014, p. 41).

Diante do exposto, o professor com uma formacgao voltada apenas para
a pratica, sem pretensdo de questionar seu papel e atribuicbes em seu local de
trabalho, torna-se um profissional técnico, gestor de recursos e processos
pedagogicos, adaptéavel e reconvertido: um professor flexivel e multifuncional —
modelo esse solicitado pelos discursos que embasam as politicas vigentes.
A reconversao docente, segundo Evangelista e Triches (2012), configura-se como
um processo de transformacao do perfil docente, em que um modelo de professor
considerado ultrapassado (tradicional, inflexivel, autoritario) é substituido por um
novo e necessario professor (aprendente, flexivel, autoridade, reflexivo) para dar
conta da proposicao de um sistema educacional que se quer inclusivo. Nesse processo,
surge a figura de um “superprofessor”, com inimeras qualidades, que é a0 mesmo
tempo objeto e instrumento da/para a reforma educacional proposta. De acordo com
as autoras, hd um real alargamento da formagédo e do campo de atuagao profissional
dos professores, somado a uma possivel restricdo de fundamentacao tedrica nos
processos formativos desses profissionais. Esse mecanismo é caracterizado por

Garcia (2013, p. 112) como um processo no qual “[...] reconverter os professores
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passa a ser uma estratégia politica fundamental para produzir alteragoes
na mentalidade da populagao, de modo continuado, ao longo da vida, e na direcao
necesséria aos interesses do projeto societario hegemonico”.

Assim, os professores reconvertidos sao aqueles que, mesmo aparentemente,
se submetem a abandonar seu modo tradicional para ser um “novo” professor,
um professor multifuncional, polivalente, aprendendo ao longo da vida para dar
conta das demandas a ele atribuidas pelo “novo” perfil do professor de Educacéo
Especial .2 E, muitas vezes, atribuindo a si mesmo os fracassos produzidos na escola.

Além dos documentos ja citados, a restrigdo da formagdo com pressupostos
tedricos, aliada a um possivel alargamento da fungdo docente, também pode ser
evidenciada na Resolugao CNE/CP n° 1/2006, que institui as diretrizes curriculares
nacionais para o curso de pedagogia. Nessa resolugao, extinguem-se as habilitacoes
especificas desse curso e propde-se uma nova concepg¢ao para a formacgao de
professores — capazes de atuar em diferentes instancias e com grupos diferenciados.
Amplia-se o campo de atuacao para esse profissional, que deve ser habilitado para
o trabalho com diferentes niveis de ensino (educacéo infantil, ensino fundamental,
ensino médio, educagdo profissional) e possuir vivéncias formativas para encarar
diferenciadas realidades: “a educacao de pessoas com necessidades especiais, a
educagdo do campo, a educagao indigena, a educacdo em remanescentes
de quilombos, em organizagdes nao governamentais, escolares e nao escolares,
publicas e privadas” (Brasil. CNE, 2006, p. 5). No caso dos professores de educacéo
especial, segqundo Michels (2011, p. 82),

[...] a formacao docente proposta pelas atuais diretrizes para os cursos

de Pedagogia trata da educacao dos deficientes de maneira generalizada. Nao ha

uma preocupacao expressa relativa a educagao desses alunos. Ao mesmo tempo,

hd uma pulverizacao de sujeitos, os quais essa formacao docente deve ter como alvo

(indios, remanescentes de quilombolas, negros, deficientes), e uma diversificagao
de espacgos onde podera atuar o profissional.

No PNE-Coned, entre outras consideragbes, estd expressa a necessidade
de que a formacao de professores deve ser “responsabilidade sobretudo das
universidades, para que ocorra em patamar de qualidade social, politica e pedagdgica
garantido pela indissociabilidade das funcdes de pesquisa, ensino e extensao e das
relagbes entre teoria e pratica” (Coned, 1997, p. 68). Além disso, indica-se a atividade
de pesquisa como principio formativo fundante, tendo em vista a “sélida formacao
tedrica em todas as atividades curriculares, nos contetdos especificos a serem
ensinados na educacdo bésica, em todos os seus niveis e modalidades, e nos
conteudos especificamente pedagdgicos” (p. 68).

A EaD também é apontada no documento como um processo formativo que
deve ser suplementar aos processos de formagao docente e vinculado as universidades.
Isso porque, de acordo com o texto, a educagao presencial deve ser predominante
a fim de “proporcionar formacao cultural mais ampla, que abra novos horizontes

na atuagao profissional” (Coned, 1997, p. 68). A EaD é considerada meio suplementar

? Leia-se Resolugao CNE/CEB n° 4/2009 (Brasil. CNE, 2009).
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a formacéao dos profissionais da educagao, pois esses deveriam vivenciar processos
de formacéao de forma coletiva, em seus espacos de trabalho, que tivessem como
“objetivo e finalidade a reflexao sobre a pratica educativa e a busca de mecanismos
necessarios e adequados ao seu aperfeicoamento técnico, ético e politico” (p. 69).
Contudo, o que se vé em nossos dias é uma oferta avassaladora de cursos de formacéao
de professores, inicial e continuada, para a qualificacao dos profissionais na
modalidade a distancia. Sobre os processos de EaD para a formagao de professores,
Pertile (2014, p. 84) afirma que,

embora os cursos na modalidade a distancia, online, abarquem a formacao de grande

quantidade de profissionais e paregam uma estratégia convidativa e confortavel,

escondem uma formacao docente limitada e aligeirada que, supostamente,

¢ justificada pela urgéncia de formar o profissional para uma tarefa imediata. Dessa

forma, o professor enfrenta o dilema de conduzir o processo de ensino/aprendizagem
rumo a humanizagao dos alunos, quando sua proépria formagao é comprometida [...].

Nesse sentido, considera-se que esse tipo de formagao pode estar atrelado
a uma formacao em grande escala, nem sempre embasada por concepgoes que
primam pela formagao de novos professores com fundamentagao tedrico-politica.
A EaD realizada nesses moldes, aliada a formagao em servigo dos educadores, estaria
comprometida com processos formativos que levam a desintelectualizagdo dos
professores. Esses cursos, com rasteira formacdo tedrica, centrada em ensinar
técnicas e recursos para "o fazer”, inviabilizariam a reflexao tedrico-politica desses
profissionais acerca de seus objetos de trabalho. Nessa perspectiva, segundo Garcia
(2013, p. 115), “h& uma preocupagao em formar/certificar na modalidade a distancia
um grande numero de professores, muitos dos quais ndo tém formacao inicial para
atuar na educacao especial, mas que sao reconvertidos, no sentido de mudanga
do campo de atuacdao mediante tais cursos”.

Entende-se que as politicas publicas vigentes sobre formacao de professores
estdo centradas em uma légica economicista, em que a formagao generalista,
a distancia e esvaziada de fundamentagao teérica nao contribui para a educagao
publica de qualidade vislumbrada no texto do PNE-Coned. As consequéncias para
a educagdo brasileira pautada pelas atuais politicas publicas podem ser desastrosas,
principalmente aquelas voltadas para o publico da educacdo especial, se néo
repensarmos o processo de formacao de professores, pois, de acordo com Garcia
(2013, p. 117),

ao contrario do que os discursos inclusivos tém contribuido para disseminar, nao

percebemos nesse modelo educacional elementos que permitam vislumbrar uma

ruptura com a reproducao do modelo de sociedade. Nessa diregao, afirmamos

a funcionalidade de tais politicas e suas tragicas consequéncias para a educagao
bésica e seus professores.

Diante dessa formacao polivalente de um professor multifuncional, capacitado
para o trabalho com diferentes grupos, questiona-se a qualidade dos processos
formativos nesses moldes, ja que o tempo de formagao desses profissionais destinado
ao aprofundamento em estudos teéricos pode se restringir diante de tantas demandas

a serem assumidas em seus campos de atuagao.
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Educacao especial e formacao de professores: algumas
consideracoes

A educacgao especial é entendida como uma modalidade de ensino na educagéo
regular, que deve ser desenvolvida preferencialmente na rede publica de ensino,
a partir da premissa de que o ensino gratuito € direito de todos e dever do Estado.
De acordo com o documento em andlise, deverao ser garantidas todas as condigoes
para a sua real efetivagao, tendo como prioridades:

[...] a garantia de vagas no ensino regular para a diversidade de graus e tipos
de deficiéncia;

a elaboragao de projetos pedagodgicos que se orientem pela politica de inclusao
e pelo compromisso com a educagao escolar desses alunos;

a alocagéo, nos sistemas locais de ensino, dos necessarios recursos pedagégicos
especiais para apoio aos programas educativos e acoes destinadas a capacitagao
de recursos humanos para atender as demandas desses alunos. (Coned, 1997, p. 44).

O tema da educacao especial na perspectiva da educacgao inclusiva ganhou
relevante espago no cendrio educacional a partir dos anos 2000. Dai em diante, sdo
deixados de lado os discursos da perspectiva integradora (defendida nos anos 1990)
para entrar em cena a proposta inclusiva. Tendo em vista essa nova forma de
compreender a educagao especial e suas relacdes com a escolaridade regular, outras
formas de pensar embasaram as politicas publicas que regem a formacao
de professores e a caracterizacao dos espagos escolares inclusivos. Segundo Garcia
(2014, p. 125), “ao ser apropriado pelas discussdes no campo das politicas, o termo
inclusao, nas suas diferentes dimensoes (social, educacional, escolar, digital), aparece
acompanhado de uma aura de ‘inovacao’ e ‘revolucgéo’, até mesmo como ‘paradigma
social"”.

Nesse contexto, a Resolucao CNE n° 2/2001, que institui as diretrizes nacionais
para a educagdo especial na educagao bésica, apresenta, além de consideragoes
sobre a educacao especial na escola regular, a necessidade da formacéao de professores
capacitados e especializados que devem atuar, segundo o documento, de forma

articulada no ensino regular:
Art. 18 [...]

§1° Sao considerados professores capacitados para atuar em classes comuns
com alunos que apresentam necessidades educacionais especiais aqueles
que comprovem que, em sua formacao, de nivel médio ou superior, foram
incluidos contetidos sobre educagao especial adequados ao desenvolvimento
de competéncias e valores para:

I — perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos e valorizar a
educacao inclusiva;

II - flexibilizar a agdo pedagodgica nas diferentes areas de conhecimento
de modo adequado as necessidades especiais de aprendizagem;

IIT — valiar continuamente a eficécia do processo educativo para o atendimento de
necessidades educacionais especiais;

IV — atuar em equipe, inclusive com professores especializados em educacao
especial.
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§ 2° Sao considerados professores especializados em educagao especial aqueles que
desenvolveram competéncias para identificar as necessidades educacionais
especiais para definir, implementar, liderar e apoiar aimplementagao de estratégias
de flexibilizagdo, adaptagao curricular, procedimentos didaticos pedagdgicos
e praticas alternativas, adequados ao atendimentos das mesmas, bem como
trabalhar em equipe, assistindo o professor de classe comum nas praticas
que sdo necessarias para promover a inclusao dos alunos com necessidades
educacionais especiais.

§ 3° Os professores especializados em educagao especial deverao comprovar:

I— formacdo em cursos de licenciatura em educacao especial ou em uma de suas
areas, preferencialmente de modo concomitante e associado a licenciatura
para educagao infantil ou para os anos iniciais do ensino fundamental;

II - complementacao de estudos ou pés-graduagdo em dareas especificas
da educacéo especial, posterior a licenciatura nas diferentes areas de
conhecimento, para atuagao nos anos finais do ensino fundamental e no
ensino médio. (Brasil. CNE, 2001, p. 5).

Além disso, no § 4° do art. 18, defende-se a formagao continuada dos
professores e afirma-se a responsabilidade das instancias educacionais da Uniao,
dos estados e municipios em oferta-la.

A Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educacéao Inclusiva,
além de tracar diretrizes para o atendimento educacional especializado (AEE) dos
estudantes com deficiéncias, define que a formagdo do profissional para atuar
na educacao especial deve ter

[...] como base da sua formacao, inicial e continuada, conhecimentos gerais para

o exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da &rea. Essa formacao

possibilita a sua atuacdo no atendimento educacional especializado, aprofunda

o carater interativo e interdisciplinar da atuagao nas salas comuns do ensino regular,

nas salas de recursos, nos centros de atendimento educacional especializado,

nos nucleos de acessibilidade das instituigdes de educagao superior, nas classes

hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a oferta dos servigcos e recursos
de educagao especial. (Brasil. MEC, 2008).

Além desses conhecimentos, esse profissional precisa saber sobre a gestao do
sistema educacional inclusivo para garantir a intersetorialidade das agdes. Com isso,
percebem-se as multiplas atribuigbes do profissional da educacao especial
no ambito da escola regular, ratificadas pela Resolugdo CNE n° 4/2009, que institui
diretrizes operacionais para o AEE na educagao béasica, modalidade educagéo especial,
e define, em seu art. 12, que a formacao para a atuacao no AEE deve ser embasada
pela formacao inicial que habilite para o exercicio da docéncia e pela formagéao especifica
para a educacéo especial, sem estabelecer em quais niveis essa formacéo especifica

devera ser realizada. O documento também elenca as atribuigdes desse professor:
Art. 13. Sao atribuic¢oes do professor do atendimento educacional especializado:

I— identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagégicos,
de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos
alunos publico-alvo da educagao especial;

II — elaborar e executar plano de atendimento educacional especializado,
avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade;
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III — organizar o tipo e o nimero de atendimentos aos alunos na sala de recursos
multifuncionais;

IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagodgicos
e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como em
outros ambientes da escola;

V — estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracao de estratégias
e na disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;

VI - orientar professores e familias sobre os recursos pedagdgicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

VII — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais
dos alunos, promovendo autonomia e participagao;

VIII — estabelecer articulagao com os professores da sala de aula comum, visando
a disponibilizacao dos servigos, dos recursos pedagogicos e de acessibilidade
e das estratégias que promovem a participagdo dos alunos nas atividades
escolares. (Brasil. CNE, 2009, p. 3).

Nessa perspectiva, esses documentos corroboram a multifuncionalidade
do professor de educacgéao especial, que deve ter suas funcdes voltadas para
o atendimento do publico-alvo dessa modalidade em sua diversidade, tornando-se
um gestor de recursos pedagdégicos e dos processos inclusivos na escola. Logo, ele
se configura como um profissional multifuncional e generalista, formado para atuar
em varias frentes nos processos inclusivos. Eum profissional formado com uma base
de conhecimentos instrumentais para o trabalho, numa perspectiva gerencialista
em relagdo aos recursos disponiveis para os processos inclusivos nas instituicoes
onde atua.

Nessa discussao, Michels (2011, p. 83), ao ter como foco a Politica Nacional
da Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva, promulgada em 2008,
faz uma andlise sobre a multifuncionalidade do trabalho do professor de educacao
especial e afirma que "[...] ndo encontramos, nesses documentos, uma preocupacao
explicita em relagdo ao papel do professor referente a lida com conhecimento. Esta
parece ser uma fungao secundarizada, ou ‘antiga’, dentre as tarefas docentes”,

minimizando suas agoes a gestao de recursos. E ainda afirma que,

[...] quando se priorizam o ensino de técnicas e métodos especificos para o trabalho
com alunos com deficiéncia, estariamos abrindo méao de uma formagéao tedrica. Esse
parece ser o encaminhamento dado, na atualidade, aos professores de maneira
geral, ndo somente aos da educacgao especial. (Michels, 2011, p. 86).

Pertile (2014, p. 69) corrobora as ideias de Michels (2011) e ressalta que
no AEE desenvolvido pelos professores de educacao especial “ha o afastamento dos
propositos pedagdgicos [...] e a redugao da atividade docente e, consequentemente,
areducgéao das possibilidades de aprendizagem”. Pertile (2014, p. 80, 81), ao discutir
a ideia da multifuncionalidade dos professores de educacao especial, afirma que a
supressao do trabalho com os contetidos escolares acarreta a “descaracterizagéo da
atividade do professor” e questiona a “viabilidade da execugao de tarefas tao diversas

por um mesmo profissional”.
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Diante do movimento de formar os professores para atuacao generalista,
Garcia (2014) apresenta uma discussao acerca das politicas de formacdo de
professores articulada ao campo da educacgao especial e, assim como Michels (2011),
aponta a reconversao docente como um processo vinculado a estratégia
de convencimento dos professores sobre sua responsabilidade pela resolugéao de
problemas sociais mediante a inclusao na escola. Seqgundo essas autoras, a inclusao
é veiculada como algo que pode mudar a sociedade, torna-la mais pacifica,
comprometida com a equalizacao social. Os professores, nesse contexto, estariam
envolvidos pelo discurso que os responsabiliza diante de possiveis fracassos na escola
inclusiva (Garcia, 2014). Segundo a autora, nas politicas educacionais relacionadas
aos processos de formacéao de professores hd menos preocupagao com a qualificagcéo

docente e maior énfase nos instrumentos de controle e conformacgéo dos professores.

Os discursos que sustentam as politicas de inclusdo expéem uma “solucao”
ou “férmula” para resolver os problemas sociais, econdémicos, politicos e educacionais
existentes nas sociedades contemporaneas. Para tanto, esteiam-se em uma trama
de conceitos “politicamente corretos” na tentativa de construir uma linguagem de
“"mudanga social” que motive os sujeitos sociais a aderir aos projetos divulgados.
(Garcia, 2014, p. 132).

Nesse contexto, Pertile (2014), levando em consideracdo as Notas Técnicas
n® 9/2010 (Brasil. MEC, 2010a) e n°® 11/2010 (Brasil. MEC, 2010b), que apresentam
as atribuigdes do professor de educacao especial, chama a atengédo para
a responsabilizagao imputada a esse profissional e destaca que, entre essas
atribuicdes, “é cooptado pelo discurso melodioso da educacao inclusiva” e possui
a “incumbéncia de, em nome da conscientizacdo do grupo escolar, persuadir
os demais professores para a efetivacao da proposta” (Pertile, 2014, p. 81). Portanto,
segundo a autora, esses profissionais recebem uma excessiva responsabilizacao para
a difusao do ideério da educacao inclusiva, “sem a consciéncia do significado que
ele carrega e das relacoes que sustenta”.

Nesse sentido, no PNE-Coned afirma-se que para a manutencao de um ensino
de qualidade é preciso que “se disponha a investir com seriedade na formacao basica
e continuada dos profissionais da educagao e, de forma mais especifica, na formagao
do magistério para todos os niveis e modalidades educacionais” (Coned, 1997,
p. 41). Para isso, apresenta-se como meta habilitar os professores em exercicio no
prazo méximo de cinco anos. Assim, o documento entende a educagdo como
instrumento de “formacao ampla, de luta pelos direitos da cidadania e da emancipagao
social, preparando as pessoas e a sociedade para a responsabilidade de construir,
coletivamente, um projeto de inclusdo e de qualidade social para o Pais” (p. 1),
adequado aos interesses da maioria da populacao.

A concepcao de educacdo presente no plano compreende a escola “como
o espago democratico de elaboracéo de valores, de tolerancia e respeito as diferencas,
de producéao e disseminagdo de conhecimento e de convivéncia humana e social,
cultural e politica, levando sempre em consideracao a realidade das relagdes sociais

e de trabalho” (Coned, 1997, p. 2), opondo-se as concepgoes que a vinculam a légica
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globalizante do mercado e que visam formar individuos consumidores e competitivos.
Contudo, atualmente o foco das politicas educacionais é distribuir educagao conforme
a necessidade do capital e a capacidade do individuo, de forma a nao investir mais
que o necesséario e desde que isso néo resulte em conflitos sociais. Assim,
tendenciosamente, essas politicas parecem relacionar a educagao inclusiva com
a incluséo social, indicando que a continuidade das politicas inclusivas é essencial
para a expansao do mercado interno (Brasil. MPOG, 2007).

Para sustentar essa concepcao, a educacao passa a ser tratada como um servico
e a educacao especial torna-se expressao e estratégia dessa perspectiva inclusiva
orientada pelos pilares da distribuicdo de renda e ampliacdo do ndmero de alunos
regularmente matriculados no sistema educacional.

Esse contexto, em que se insere o termo “inclusivo” no sistema educacional
sob a justificativa de “educagao para todos”, é marcado por contradigoes. Conforme
Michels e Garcia (2014), o adjetivo “inclusivo” é adicionado como complemento
ao “sistema educacional” com um discurso para torna-lo mais democrético, capaz
de solucionar problemas sociais como as desigualdades econémicas. A partir
da critica do Banco Mundial ao sistema educacional “tradicional”, abrem-se margens
a “iniciativa privada” e a “programas ndo formais” para atuagao na oferta da educagao
das pessoas com deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais — fato que
contribui para uma corrida mercantil em que programas e materiais didaticos séo
elaborados para serem vendidos ao sistema educacional, coerentes com a légica
privatista da educacao.

Essa forma de se referir aos sujeitos publico-alvo da educagao especial esta
embasada na ideia de Costas e Tambara (2013), que consideram que nem todas as
pessoas com deficiéncia tém necessidades educacionais especiais e, por outro lado,
nem todas as pessoas com necessidades educacionais especiais tém alguma
deficiéncia. Entende-se que a pessoa com necessidades educacionais especiais
€ aquela que apresenta, de modo permanente ou transitério, algum(a) dificuldade/
transtorno na sua aprendizagem ou, ainda, aquela que, por sua elevada capacidade
de aprendizagem, apresenta algum tipo de dificuldade escolar.

Por meio de um discurso que afirma a democratizagao da educacao como
um direito subjetivo e constitucional de todos, a educagao é oferecida numa légica
de pseudoformacao, de uma “educacao subalterna” que forma para o trabalho
simples. Nessa perspectiva, em que a formagao para o trabalho simples esta aliada
a insergao das pessoas no mercado de trabalho e no sistema econoémico, Michels
e Garcia (2014, p. 168) afirmam que “sobressai, nesse caso, o esforco do capital
para adentrar todos os setores da sociedade, inclusive a educacao, buscando
transformé-la também em objeto do mercado”.

A formacéao de professores em educagao especial, assim como em outras areas
de conhecimento, pode ser entendida pelas politicas atuais como um processo
de formacao de professores multifuncionais que, centrada em conhecimentos

préticos, foi promovida por cursos aligeirados, na modalidade a distancia. De acordo
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com Pertile (2014, p. 84), é possivel que essa formacao seja comprometida, diante
do niimero expressivo e crescente de cursos de especializacao a distancia, com carga
horéria minima de 120 horas, que, em nome da “urgéncia de formar o profissional
para uma tarefa imediata”, podem oferecer processos formativos “cuja consisténcia
é questionavel”. Nesse contexto de ampliagao do trabalho do professor de educagéao
especial e de restricdo de seu periodo formativo, a ideia do superprofessor
(Evangelista; Triches, 2012) comprometido com esse novo tempo é veiculada pelos
slogans educacionais atrelados as politicas publicas, em que se difunde a ideia desse
profissional como responsavel para dar conta desse universo de exigéncias que

a inclusao escolar passa a exigir.

Consideracoes finais

A histéria da educagao brasileira é, em seus diferentes periodos, marcada por
avangos e retrocessos, especialmente no campo da educagao especial. O PNE-Coned,
elaborado democraticamente por diversos setores da sociedade civil, representa os
esforgos e a preocupagao histérica em relacao aos rumos do sistema educacional
publico do Brasil. Um dos pontos destacados no documento que corrobora
as mudangas consideradas necessarias na educagao é a formacéo de professores,
considerada investimento indispensével a ser realizado. Desse modo, a valorizagéo
dos profissionais atuantes na educagao béasica, em seus processos de formagao inicial
e continuada, é fundamental para que se supere um tipo de educacao aliado aos
interesses do capital.

Suspeitamos que as politicas educacionais para a formacdo de professores
vigentes no Pais podem contribuir para os processos de desintelectualizagao
do professor e da reconversao docente, por fomentarem a formacao aligeirada e sem
a necessaria fundamentagao tedrica. Esses processos formativos, por serem
esvaziados de fundamentos relativos a discussoes tedrico-politicas, contribuem para
a formacao de gestores de recursos e técnicas, habilitados a “ensinar tudo a todos”.
Atribuem-se inimeras incumbéncias ao professor de educagao especial, que se torna
multifuncional e é solicitado a lidar com todas as exigéncias postas, a partir de uma
formacgao generalista, regulamentada pelas leis.

Entende-se que as politicas atuais para a formagao de professores, que atingem
também os professores da educacao especial, estdo voltadas para uma légica
economicista, com processos formativos generalistas diante de um cenério
multifacetado para a atuacao profissional. A forma como se compreendem
os processos formativos dos professores, nas diretrizes atuais, parece estar
distanciada do que foi amplamente discutido na elaboracdo do Plano Nacional
de Educacao Proposta da Sociedade Brasileira de 1997. Nesse sentido, faz-se
necessdria a resisténcia a qualquer modelo de formacdo de professores que nao

esteja aliada a projetos educacionais mais democraticos e emancipatoérios.
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