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FORMAQAO DE PROFESSORES EM EDUCACAO

ESPECIAL: A OTICA DO GTEE — 06 E DO FORUM
PAULISTA PERMANENTE DE EDUCACAO ESPECIAL

Fatima Elisabeth DENARI'

As sociedades contemporineas que pretendem ser
democriticas, abertas e plurais caracterizam-se pelo permanente
interesse de incrementar em seus cidadios valores que tendam a
fortalecer e consolidar o funcionamento democritico de suas
instituicdes. Seu propésito, claro e definido, consiste em elevar os
niveis de satisfacio pessoal e coletivo de cidadania, contribuindo
assim para a significacio progressiva dos mesmos.

Nesta perspectiva, as constituicdes de Estado pertinentes
a estas sociedades estdo inspiradas na declaracio universal dos
direitos humanos como uma forma de garantir aos cidaddos os
direitos individuais que lhes permitam ter acesso a uma vida
digna e com qualidade satisfatdria, subjacentes a uma ordem
internacional de forma a manter a eficicia de sua aplicacio.
Enfatiza-se o direito e a protecio, a garantia da liberdade, a
igualdade ante a lei e a justica, o acesso aos direitos sociais e
econdmicos, 2 participagio no processo politico e a educacio.

! Docente do Departamento de Psicologia e do Programa de Pés-Graduaciao em Educacio
Especial da Universidade Federal de Sao Carlos.
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Inelusao: intengao e realidade

A construcio e o fortalecimento de uma cultura de
convivéncia humana tem como eixo central a formacio da
cidadania em educagiio e valores sendo a instituicio escolar o
eixo de repercussio direta. As autoridades educativas, o
professorado e os estudantes, coletivamente, tém a dificil tarefa
de transformar a escola em um espaco dialégico para a construgio,
em liberdade, de uma cidadania auténoma, justa, equilibrada e
soliddria, constituindo as bases de uma sociedade livre,
independente, soberana e democritica.

O respeito e a protegdo aos direitos humanos exigem,
por sua vez, uma (re) configuracio da educacio e dos valores
que a mesma promove. Esta nova (?) visio de mundo repercute
favoravelmente no plano educativo pois nio se chegard a uma
sociedade mais justa e plena, se esta cultura nio for defendida,
assumida e processada na escola, marco dos valores de convivéncia.
O desenvolvimento e o cultivo dos valores democriticos converte-
se, pois, em uma necessidade, um direito, uma obrigacio de
todas as instituicdes sociais que se dedicam 2 formagio plena do
cidadio.

Sem divida, as competéncias ndo estio conformadas
como pacotes didaticos em si mesmos, niio garantem a frutificacio
facil e fluida de contetidos suscetiveis de transmissio escolar, nem
dao as bases para a formacio de professores. Contrariamente,
requerem uma série de construcdes curriculares intermedidrias
para levar a congruéncia dos fins até a sala de aula. Procede,
entdo, uma andlise bidimensional que entrecruza, por um lado, as
competéncias bisicas e, por outro lado, os conhecimentos
disciplinares e profissionais derivando destes os contetidos
curriculares fundamentais da nova educacio. Dai, é indispensavel
o respeito a organicidade das dreas de conhecimento, tal como
desenvolvidas ao longo da histéria das disciplinas ou das
profissdes, pois ambas tém demonstrado a capacidade de fazer
frutificar o conhecimento, sustentar a formacio dos docentes e
dotar de contelidos o ensino cotidiano, de acordo com a duracio
de programas e planos e estudo, construindo a interacio necessiria
entre tais conhecimentos (disciplinares ou profissionais) e
competéncias, para resolver a formacio integral do educando,
tenha este ou nio necessidades educacionais especiais.
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Inclusao: intengio ¢ realidade

Também € indispensivel recordar que ensinar e aprender
sdo fungdes da escola e os conteddos, neste contexto, devem ser
considerados como meios e fins. Fim, enquanto provéem as
capacidades necessirias para atuar em dominios distintos; meio,
quando atuam como facilitadores da aprendizagem para abstrair,
sintetizar, buscar, organizar, relacionar e armazenar informacoes.
Simultaneamente, a educacio deve formar um conjunto de atitudes
de base como a curiosidade, o interesse por buscar a confianca
em si mesmo, o espirito critico, a responsabilidade e 2 autonomia,
capacidades tais que podem ser muito produtivas para a vida
profissional e cotidiana em geral. Pergunta-se, entio: quais sio os
conhecimentos e as condicdes pedagbgicas que potenciam estas
caracteristicas nos alunos? Trata-se de determinar quais sio os
conhecimentos que formam a base para os outros, que abrem as
possibilidades de seguir aprendendo durante a vida e que somente
a escola pode transmitir. ‘

A primeira complexidade técnica e politica que a educacio
enfrenta € decidir sobre homogeneidade ou diferenciacio tanto
institucional quanto curricular. Num certo sentido, o dilema se
resolve a favor da diferenciacio. O mesmo cariter heterogéneo
da populacio que demanda educacio exerce uma pressio pela
diferenciaciio que leve em conta a diversidade de interesses e
atitudes. Os avangos do conhecimento nio permitem que todos
os alunos aprendam tudo, concomitantemente aos complexos
avancos dos distintos tipos de competéncias que a sociedade
requer.

Para ser coerente com os principios de igualdade de
oportunidades, hd que se oferecer op¢des a esses alunos que,
invariavelmente, passam por multiplos olhares: diferenciacio
institucional, diferenciacio curricular, diferentes modalidades de
ensino, entre outros. Além destes, faz-se necessirio distinguir se
se inicia ou nio esta diferenciacio e em que momento ela devera
acontecer. Para tanto, € interessante analisar os riscos da
diferenciagio institucional em que cada novo espaco desta natureza
gera um correspondente espaco burocrdtico, com suas proprias
definicdes de normatividade e controle; se é clara a diferenciacio
da oferta no sentido institucional, nem sempre sio igualmente
claras as diferenciacdes como modalidades educativas alternativas.
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Inelusdo: intengio ¢ realidade

Tém-se tratado a respeito dos processos de mudancas
organizacionais com tendéncia ao controle de clientelas e
competéncias por acordos politicos e por recursos. Outro ponto
que merece cuidado refere-se aos objetivos a serem alcancados e
0 quio demasiadamente ambiciosos eles possam ser, imbricando
com um certo descuido dos niveis distintos da construgio
institucional de uma inovagio.

Assim, considerando estes aspectos, o debate atual sobre
a moderniza¢io do ensino tende a considerar como formas mais
produtivas, a diversidade, a competéncia entre instituicdes e
modalidades em fungio de alternativas equivalentes em qualidade
e a possibilidade de enriquecimento muituo a partir dela.
Recomenda-se que cada diversidade institucional reitere muito
claramente a disponibilidade ou nio de recursos e a possibilidade
de manejar, de maneira eficiente e racional, sua competéncia, com
base em critérios de qualidade educativa.

Uma verdadeira diferenciacio de oportunidades
educativas requer uma estreita equivaléncia de qualidade e status
educativo entre os diversos tipos de educacio de tal modo que
podem constituir-se em verdadeiras opgdes. Sua auséncia pode
implicar privilegiar de maneira desigual aqueles estudantes cujo
capital cultural é mais congruente ou consoante com a cultura
academicista, que se apresente, por exemplo, por razdes histéricas,
como a de maior status, a desejavel, a legitima.

A discussdo entre estas orientacdes € mais do que a énfase
que exclusiva e geralmente tem sido associada a diferentes
concepedes da fungio social da educacgio e da pessoa. Sem divida,
tem sido marcada por argumentos estereotipados e desqualificados
entre representantes de distintos campos profissionais que, como
tais, tém defendido posi¢des extremamente diferenciadas. Quando
se outorga mais importincia 2 educacio em funcao de sua
relevancia externa, destacam-se os conhecimentos instrutivos;
quando se considera a educacio por si e em si mesma, hi um
valor agregado que permitird as pessoas crescerem e
desenvolverem-se sob a égide do utilitarismo, presente na escola,
desde sempre. Uma formagio como a que se propde requer uma
delicada integracio de elementos instrutivos e expressivos, de modo
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que os primeiros sustentem fatores de desenvolvimento pessoal e
os segundos déem um sentido e significado aos primeiros.
Realizados em multiplas escalas, este dualismo adquire uma
expressao ainda mais distorcida quando se maneja o teérico como
equivalente a aquilo que pode ser ensinado mediante expressoes
grificas; e o prético, exclusivamente como verificacio da teoria
acompanhada geralmente por um tipo especifico de manipulacio
de ferramentas e objetos. Ainda sob a Gtica deste autor, pode-se
ensinar perfeitamente sem muitos dos antecedentes considerados
imprescindiveis pelos docentes, dado que existem niveis de
explicagdo com diferentes graus de alcance e cada um deles tem a
sua propria especificidade e pritica.

Como nos ensina Perrenoud (2000), € preciso reconhecer
que os professores nido possuem apenas saberes, mas também
competéncias profissionais que nio se reduzem ao dominio dos
contetados a serem ensinados, e aceitar a idéia de que a evoluciao
exige que todos os professores possuam competéncias antes
reservadas aos inovadores ou aqueles que precisavam lidar com
publicos dificeis. Mas, serd que estas competéncias sio realmente
algo de nossa época? Representam uma ruptura ou sao eternas na
profissao de educador?

A renovacdao das competéncias é mais evidente nas
profissdes que dependem das tecnologias. No entanto, isso nio
acontece na educag¢ido escolar: nem o video, nem o computador,
nem a multimidia fizeram com que a profissio de professor
mudasse, mostrando assim que a aparente continuidade provoca
a ruptura. “Neste sentido, a transformacio das competéncias nio
seria para responder a novas possibilidades técnicas, mas devido
a transformacio da visio ou das condicdes de exercicios da
profissdo” (Perrenoud, 2000, p.34).

Ante estas (novas?) competéncias, o movimento é de
salutar resisténcia Paradoxalmente, embora seja apresentado como
uma ferramenta de andlise, um referencial também cumpre uma
funcao de sintese. Considerado em seu conjunto, deixa entrever
uma profissio e talvez seu movimento histérico impondo-se, entio,
neste momento, o debate a partir de duas consideracdes: de um
lado, o reconhecimento de que os professores nio possuem apenas
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saberes, mas também competéncias profissionais que nido se
reduzem ao dominio dos contetidos a serem ensinados; de outro
lado, a aceitagido da idéia de que a profissao muda e esta evolucio
exige dos professores novas competéncias, antes reservadas
somente aos inovadores ou professores que lidavam com alunos
especiais.

Faz-se necessirio considerar a capacidade de os
professores agirem como “um ator coletivo” no sistema e direcionar
0 movimento rumo a profissionalizacio e  pratica reflexiva, bem
como para o dominio das inovagdes. Isto significa que a
profissionalizacio exige uma vontade comum dos professores, dos
diretores e dos governos.

Como ensinar a trabalhar na escola? Que contetidos
selecionar? Que estruturas curriculares proporcionar, que estratégias
e recursos diditicos, que tipo de professores, quais as formas de
avaliar a aprendizagem dos alunos? Para tentar dar
encaminhamentos a estas questdes, eis algumas consideracdes
importantes. Potencialmente, o ponto forte da escola consiste na
articulacdo entre uma formacio sistematica das capacidades bisicas
das teorias cientificas, das teorias tecnolégicas e das regras técnicas,
por um lado; e as condicdes e determinacdes histéricas, sociais,
culturais, politicas e econdémicas dos trabalhos, por outro. Esta
articulacdo prové as bases para a aprendizagem continua em um
mundo de mudancas tecnolégicas constantes. E importante sinalizar
que as escolas tidas como as melhores tém conseguido estruturar
espacos curriculares especificos com vistas a garantir o acesso dos
alunos a certos avangos tecnoldgicos e ao processo produtivo e
laboral. Vale a pena considerar até que ponto esta tendéncia
formativa se cumpre e entra em contradi¢io com o desenvolvimento
das competéncias criativas consideradas um dos grandes objetivos
da educacio. O discurso da modernidade, por certo, tem proposto
um novo perfil de escola e aluno que coincide com os grandes
objetivos histéricos da educacio; hd que considerar que se esse
encontro de objetivos € real, ndo pode ser encarado de forma
ingénua, dado que a produgio tem as suas proprias logicas e
necessidades, assim como sua fortissima cota de manejo de poder,
com freqiiéncia pouco ética. Ha que se considerar uma definicio
mais precisa e estruturada dos conhecimentos formais de
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transmissao escolar, dos destinatdrios potenciais e reais e as
certificacdes que validam o processo educativo para chegar,
finalmente, as concepgdes manifestadas por agentes e atores do
universo escolar. E esta validacio passa, necessariamente por trés
niveis:

1. Politica educativa nacional de ensino. Aqui intervém as grandes
decisdes das entidades organizativas que atuam na drea, sem
que, necessariamente, se dé o devido espaco aqueles que fazem
o processo € nele interagem, o que reduz, drasticamente, o
interesse em respeitar, alcancar e validar o principio da
democratizacio do acesso.

2. O segundo nivel indispensivel é o que se refere ao l6cus da
acdo educativa, a unidade orginica que reside nas escolas.
Durante muito tempo, a relaciio professor-aluno foi entendida
como a principal unidade de mudanca educativa.
Paulatinamente, tomou-se consciéncia de que esta relacio se
da como parte de muitas outras em um trabalho coletivo e
que as possibilidades do trabalho pedagégico estio claramente
delimitadas por uma organizacio que integra em sua acio
cotidiana, a totalidade dos elementos educativos.

3. Os investigadores insistem agora, nas grandes determinacoes
e efeitos que articulam as relagdes entre cada escola e a politica
educativa global. E um nivel dindmico e flutuante, em que
incidem dimensdes como origem do financiamento disponivel,
a figura legal da escola e seu cariter de instituicio publica e
privada, o alcance curricular da formacio oferecida e a
organizacdo geral da mesma, a validade da certificacio, o
grau de autonomia dos sujeitos, por meio da natureza da
organizacio institucional a que pertence cada escola e de suas
formas regionais de administrar suas funcdes.

A inusitada expansio dos sistemas educativos nas tltimas
décadas teve como motivagdo bisica o principio de igualdade de
oportunidades de acesso 2 educagio formal. Isto provocou o
crescimento e super-utilizaciio das instalagdes fisicas e do nimero
de docentes, mas sem garantir as condi¢des minimas indispensaveis
para oferecer um ensino eficaz. Entre os multiplos problemas que
afetam esta forma de expansdo convém destacar o seguinte:
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Mudanga da natureza dos problemas da gestdo, de uma gestao
artesanal para uma gestdo profissional, motivada pela
quantidade de recursos a administrar e a diversidade dos
servicos que se apresentam. Para se vislumbrar condi¢des mais
satisfatérias de rendimento, o gestor deve ter a capacidade de
transmitir prioridades claras que ordenam a tarefa de toda a
unidade escolar, entre tdo diversas funcoes e demandas e a
participacdo de grupos tido heterogéneos. Esta capacidade
identifica-se com a construcio de um projeto institucional
que transforma os alinhamentos gerais da politica educativa
em possibilidades concretas e cotidianas.

2. Alguns desvios organizacionais e administrativos que se

mostraram ineficientes resultaram em descuido das condicoes
minimas concretas para a garantia da aprendizagem, por
exemplo, a reducgio da duracio do periodo de aulas, a
incorporacio de um nuimero maior de turnos, o excessivo
nimero de alunos por sala. A construcio de um projeto
institucional exige uma drastica diminuicao das hierarquias
dentro das escolas e nos diferentes niveis institucionais. Exige
a criaciio de equipes com alto grau de autonomia para lograr
maior flexibilidade e rapidez e a tarefa principal € encontrar
um método que assegure s equipes, nas diferentes instincias
institucionais, um trabalho em conjunto, de maneira fluida e
coerente. O projeto institucional deve basear-se no académico
e este na apropriacio do conhecimento. Para tanto, a
organizacio curricular € um fator convergente e consubstancial
entre os alinhamentos pedagégicos e a organizagio e gestdo
escolares internas com vistas ao processamento e 2 distribuicio
do conhecimento. O curriculo justifica as relacdes externas da
escola, organiza contetidos, tempos, espacos, recursos e formas
de avaliar, delimita contratos, tempo e finalidades do trabalho
dos docentes e ordena e distribui a tarefa pedagdgica de todos
eles; ndo € uma lista de conteidos ou insumos a mais do
sistema. E a base da gestdo escolar.

3. Um servico homogéneo para a incorporac¢io de alunos
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sem resolver o problema de maneira satisfatéria, que vem se
intensificando pelas demandas crescentes dos diferentes setores
de apropriar-se dos bens. culturais necessidrios ao
desenvolvimento. Para alterar esse quadro, as escolas devem
redesenhar seus propésitos educativos com a finalidade de
reduzir as perdas. O tratamento indiferenciado de todo o corpo
de alunos, que nio leva em conta as necessidades individuais,
gera perdas concretas como abandono, evasio, repeténcia,
fracasso na aprendizagem, atraso, deficiéncias. Estas a instituicio
parece nio resolver. Portanto, o modelo de organizacio deve
adequar-se a estas necessidades e prever espacos de atengio
diferencial que déem conta de resolvé-las, da melhor maneira
possivel. Isto afeta ndo somente o pessoal administrativo, mas
o docente e implica realizar maiores inovacdes. Sao requeridas
pessoas capazes de improvisar e responder com flexibilidade
as novas demandas. E isto ndo pode ser resolvido tio somente
considerando a antiguidade em uma func¢io, como dado
fundamental, como acontece fregiientemente, em nosso sistema
educacional.

4. A (des)cuidada habilitacao profissional do docente. Do ponto
de vista de uma organizacio inteligente, tem-se descuidado
muito das politicas educativas de uma carreira docente que
inclua desde os incentivos para os professores para levar os
alunos a altos niveis de aprendizagem, até mecanismos e apoios
que garantam a consolida¢io e o aprofundamento da
capacidade profissional, da transcendéncia dentro do sistema
educativo de aportes de seus melhores mestres e o
reconhecimento profissional e méritos por parte da sociedade.
Ha que se propiciar instincias de capacitaciao, formacio
continuada que considerem o ensino de técnicas praticas e
efetivas. Ha que se atribuir ao professorado seu real papel,
como sujeito politico na transformacio de sua carreira
profissional, por meio da valorizacdo de sua trajetéria,
criatividade e conhecimento, além de condicdes dignas de
trabalho.

Neste sentido, instaura-se o desafio de pensar a formacao
do profissional de Educacido Especial, tarefa tal que vem exigindo
o envolvimento de profissionais de diferentes formacoes e
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diferentes ambitos de atuaciio, em diferentes fori. Somos instados
a tecer uma rede composta por representantes de universidades
publicas, particulares e confessionais, do Estado de Siao Paulo;
professores de Educacido Especial da rede estadual de ensino;
técnicos da Secretaria Estadual de Educacgdo e pesquisadores da
drea. Neste caminhar, contamos ainda com a presenca de
representantes — professores/pesquisadores — de outras 4reas da
educacao, especialmente, em sua representacio oficial, tais como:
Associagao Nacional de Formagao de Profissionais da Educacio-
ANFOPE; Férum Paulista de Pedagogia € Grupos de Trabalho (GT)
— Pedagogia, Séries Iniciais, Educacio Infantil, Educacio de Jovens
e Adultos/Congressos Estaduais Paulistas sobre Formacio de
Educadores. Esta trajetéria tem sido marcada pelo desenvolvimento
de teorias pedagdgicas e sociais, bem como, mudancas acentuadas
na legislacio educacional que, conseqiientemente, acabam por
imprimir uma certa tendenciosidade em relacio aos cursos de
formacio de educadores.

Tem-se observado, também, que niio obstante a natural,
bem vinda e salutar discordancia, alguns pontos sio unanimidade
entre os participantes, entre eles: o especialista em educacio
especial deve ser antes um professor e sua formacio académica
deve ocorrer no ensino superior, no Ambito dos cursos de
pedagogia. Tais razdes se justificam, na medida em que se
considera que o curso de pedagogia, comprometido com a
qualidade social da educagio, tem o objeto de formacio desse
profissional assentado nos processos de ensino e aprendizagem,
cuja pritica pedagogica € um dos componentes essenciais que
permeia esta formagdo. Tal componente evidencia a cientificidade
da pedagogia como eixo norteador da formacio do profissional
da educacio e estabelece uma articulacio entre os aspectos tedricos
e praticos favorecendo, desta forma, as reais situacdes de
aprendizagem, no atendimento a demandas especificas, como
jovens e adultos, alunos com necessidades especiais, entre outras.

A pritica pedagégica profissional como fonte permanente
e privilegiada de reflexio e de atuagio propicia a anilise do
complexo movimento existente entre as construcdes tedricas e as
atividades praticas, promovendo uma compreensio da natureza
e da especificidade do conhecimento, propiciando o
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desenvolvimento de um compromisso ético e politico com uma
sociedade democratica.

Enquanto férum de Educacio Especial, nossas reflexdes

acerca da formacdo do professor vém se fundamentando:

1.

na dificuldade de analisar criticamente diferentes realidades
postergando, as vezes, uma compreensio ampla e consistente
do fendbmeno e da pritica educativos que ocorrem nos
diferentes Ambitos e especialidades;

na necessidade de superacio de entendimentos estereotipados
ou de senso comum primando pelo entendimento do processo
de construcdo do conhecimento da pessoa inserida em seu
contexto social e cultural;

na necessidade de incorporar o significado de pesquisa,
condigdo essencial para uma acdo mais produtiva, propondo
respostas criativas e medidas mais eficazes que visem a
superagdo da exclusio educacional, social e laboral,
especialmente no que reporta 4 drea da Educacio Especial;

na necessidade de ampliar os dominios de a¢iao do professor,
encastelado em sala de aula, para a interacio com os pais e a
comunidade ampliada, valorizando as diferentes linguagens
manifestas nas sociedades contemporineas;

na necessidade de maior articulacio do conhecimento
sistematizado para analisar e compreender situacdes ou
problemas presentes no cotidiano dos alunos com ou sem
necessidades especiais nos diferentes niveis escolares, de forma
a buscar seu desvelamento e promover uma organizacio escolar
que possa assegurar seus direitos de cidadania, estabelecendo
assim, didlogos com as demais dreas educacionais e ciéncias
afins;

no entendimento de que a escola, especialmente a escola
plblica, reveste-se de importancia capital e democritica de
producio e disseminacio do patrimdnio cultural da
humanidade, estabelecendo parcerias com a sociedade civil,
com outras instituicdes, comprometendo-se com a ética
profissional no exercicio destas atividades;
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7. na aceitacio de que muitos processos educativos ocorrem de
maneira informal, aprendidos ao longo da vida, perpassando
o curso de pedagogia e prolongando-se por toda a vida
profissional do professor, com potencialidades diversas
(Knowles, Cole e Presswood, 1994);

8. na crenga de que ensinar implica dimensdes outras que nio
somente o técnico, mas dimensdes afetivas, cognitivas, éticas
e de desempenho, que é um processo dinimico e que requer
tempo e recursos para que os professores possam modificar
suas praticas, tal como nos diz Mizukami et al, 2002, p.175 ):
“as mudancas que os professores precisam realizar de forma a
contemplar novas exigéncias sociais e de politicas publicas
vao além do aprender novas técnicas, implicando revisdes
conceituais do processo educacional e instrucional e da prépria
pratica”.

Com a universalizacio do acesso @ escola e a outros
espacos de educacio nido formal, trazendo para a sociedade o
desafio da efetiva incorporacio dos direitos dos cidadios
historicamente excluidos desses espacos, impde-se ao professor o
desafio de disseminar conhecimentos que visem a construciio de
uma melhor qualidade de vida.

Neste sentido, retomamos aqui aigumas das questdes que
nos acompanham neste trabalho: como juntar o nosso caminhar
com o caminhar da educacio bidsica? Que prioridades eleger no
embate com as politicas publicas? Como se sente o professor de
classe regular diante desta nova realidade? Que influéncias tem o
seu trabalho sob a perspectiva do desenvolvimento do processo
educativo de seus alunos?

Na tentativa de buscar respostas, o GT de Educaciio
Especial entende ser necessdrio considerar, ainda que de modo
breve, o aparato legal que ampara esta realidade.

As diretrizes para a Educacio Especial na Educacio
Bisica deverio ser regidas no ambito nacional pela Resolugio n.°
2 de 11/09/2001 do Conselho Nacional de Educacio (Brasil, 2001),
que entrou em vigor a partir de janeiro de 2002. Em resumo, ha
nela dispositivos legais que, em conformidade ao disposto nas
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leis maiores, assumem os principios da educacio inclusiva,
prevendo a oferta de servicos de apoio e professores especializados
para atuar nestes servicos. Ha, portanto, o reconhecimento de
que uma educagio de qualidade que se propde a atender nio
apenas o minimo, mas o miximo possivel das necessidades
educacionais especiais destes alunos, dependeria da oferta destes
suportes, além do acesso 2 classe comum.

A Resolugao dispde em seu Artigo 82, Item I que as escolas
da rede regular de ensino deverio prever e promover na
organizacdo de suas classes comuns professores de classe comum e
de educagdo especial capacitados e especializados respectivamente,
para o atendimento as necessidades educacionais especiais dos
alunos. Portanto, o professor de classe comum deve ser capacitado,
e a resolucdo, em conformidade com o Artigo 59 da LDB (Brasil,
1996), afirma como necessdria a fungio do professor especializado
a fim de que se possa garantir os principios da educacio inclusiva.

O Artigo 18, § 1°, estabelece que serio considerados
professores capacitados para atuar em classes comuns com alunos
que apresentam necessidades educacionais especiais aqueles que
comprovem que em sua formacio, nivel médio ou superior, foram
incluidos contetidos sobre educacio especial. A resolucio
estabelece ainda que tal contetido deva ser adequado para
desenvolver competéncias para perceber as necessidades
educacionais especiais de seus alunos e valorizar a educacio
inclusiva, flexibilizar a ac¢io pedagégica, avaliar o processo
educativo e atuar em equipe, inclusive com o professor
especializado.

O pardgrafo 3 do Artigo 18 estabelece que os professores
especializados deverao comprovar:

I- formagdo em cursos de licenciatura em educacio especial
ou em uma de suas dreas, preferencialmente de modo
concomitante associado a licenciatura para educacio
infantil ou para os anos iniciais do ensino fundamental;

II- complementacio de estudos ou pés-graduacio em dreas
especificas da educaciio especial, posterior # licenciatura nas
diferentes dreas de conhecimento, para atuacio nos finais
do ensino fundamental e no ensino médio. (Brasil, 1996)
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A Resoluciio abre portanto possibilidades para que a
formagao se dé tanto na graduagido quanto na pés-graduacio e
parece recomendar que o professor de Educacio Especial seja
antes de tudo um professor do ensino regular, seja da Educacio
Infantil, do Ensino Fundamental, ou mesmo licenciado nas
diferentes dreas de conhecimento.

No Estado de Siao Paulo, a Secretaria de Educacio
aprovou a Resolucio n.° 95 (Sdo Paulo, 2000) que dispde sobre o
atendimento de alunos com necessidades educacionais especiais
nas escolas da rede estadual de ensino e di providéncias correlatas,
em 21/11/2000; portanto, antes da aprovacio da Resolucio do
Conselho Nacional de Educacio. Segundo esta resolucio, a
educacio especial para atendimento escolar de educandos com
necessidades especiais deve ser realizada, preferencialmente, na
rede regular de ensino, em classes comuns com apoio de servicos
especializados organizados na prépria escola ou em centros de
apoio regionais. Estd prevista a organizacio dos “Servigos de
Apoio Pedagdgico Especializado” (SAPEs), no 4mbito das unidades
escolares.

O Artigo 10 da Resolucio 95 estabelece que os docentes
habilitados para atuarem nos SAPEs serio classificados na seguinte
conformidade:

Faixa I - portador de Licenciatura Plena em Pedagogia
com habilitacio na respectiva drea da Educacio Especial,

Faixa II - portador de Licenciatura Plena em Pedagogia
com cursos de especializaciio, com, no minimo, 120 horas na drea
de Educagio Especial;

Faixa III - portador de outras licenciaturas com pés
graduacio - stricto sensu - na drea de Educacio Especial;

Faixa IV - portador de diploma de Ensino Médio, com
habilitacdo para o magistério e curso de especializacio na drea
de Educacido Especial.

Em comparacio 2 legislacio federal, a legislacio estadual
de Sao Paulo néo exige uma formagio anterior no magistério para
a atuagio como professor de Educacao Especial o que mantém e
talvez agrava os problemas na formacio ja apontados na literatura
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da drea sobre formacao de professores, e além disso pode implicar
um retrocesso histérico por admitir a possibilidade de formacio
em nivel médio.

Iniciados em 1955 no Estado de Sdo Paulo, os cursos
regulares de formacio de professores para o ensino especial foram,
até 1972, majoritariamente oferecidos como especializacio do curso
normal. A partir desse ano, a oferta passou também a ser feita em
nivel universitirio, sob a forma de habilitacio especifica do curso
de Pedagogia, no Ambito das reformas do inicio da década de 70.

Portanto, hda quase trinta décadas Sio Paulo vem
formando professores de educacio especial no nivel superior. O
GT de EE reitera que admitir a possibilidade de certificaciio de
professores com nivel médio poderd significar um retrocesso
histérico.

Considerando, pois, a politica de inclusio que garante
acesso e permanéncia a todos os alunos com necessidades
educativas especiais no ensino comum, na formacao do professor
seria importante prever:

1. preparo de qualidade para lidar com a diversidade;

2. formacio especifica em Educacio Especial para prover os
apoios pedagdgicos previstos na legislacio.

No caso da formacio em Educacio Especial hd que se
garantir:

1. que a mesma ocorra em nivel superior descartando, assim,
qualquer formacio em nivel médio e em outras alternativas
mais aligeiradas;

2. que a parte especifica desta formacio seja alicercada sobre
uma base comum assegurando que, antes de tudo, o futuro
profissional, seja um professor;

3. que a parte especifica vise a atuacido colaborativa entre o
professor de educacio especial e o professor do ensino comum;
e que o apoio pedagdgico esteja centrado, principalmente, no
dmbito da classe comum.

Finalizando, o GT de Educacio Especial ressalta que o

desafio das acdes inclusivas requer anilises mais aprofundadas a
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serem realizadas no contexto do férum permanente, bem como
das articulagdes com os demais GTs, situages tais que vém se
solidificando a partir dos congressos estaduais paulistas sobre
formagio de educadores.
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