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RESUMO

A formacéo de professores enfrenta dilemas e desafios significativos quando conside-
rada sob a perspectiva da inclusédo educacional. A necessidade de preparar educadores
para atender a diversidade de necessidades dos alunos, incluindo aqueles com defici-
éncia, demanda uma abordagem abrangente e sensivel. Os desafios incluem a garantia
de que os professores adquiram conhecimentos e habilidades especificas em relacdo a
adaptacado de praticas pedagogicas, o desenvolvimento de estratégias inclusivas e a
promocéo de ambientes de aprendizagem que acolham a diversidade. Dessa forma,
este artigo tem a meta de examinar a inclusao educacional, entendida como um pro-
cesso que tenta abordar situacdes e espacos de exclusdo no sistema educacional, e os
desafios que ela representa para a formacao de professores. Os levantamentos em di-
versos estudos indicaram que é crucial enfrentar dilemas éticos relacionados a igual-
dade de oportunidades e ao respeito a individualidade de cada aluno. Assim, a formacéo
de professores, portanto, deve abordar esses dilemas e desafios de maneira mais sub-
jetiva, promovendo uma educacao inclusiva que valorize a diversidade e proporcione
uma experiéncia educacional equitativa para todos os estudantes.
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ABSTRACT

Teacher education faces significant dilemmas and challenges when considered from the
perspective of educational inclusion. The need to prepare educators to meet the diverse
needs of students, including those with disabilities, demands a comprehensive and sen-
sitive approach. Challenges include ensuring that teachers acquire specific knowledge
and skills in relation to adapting pedagogical practices, developing inclusive strategies,
and promoting learning environments that welcome diversity. Thus, this article aims to
examine educational inclusion, understood as a process that tries to address situations
and spaces of exclusion in the educational system, and the challenges it represents for
teacher training. Surveys in several studies have indicated that it is crucial to face ethical
dilemmas related to equal opportunities and respect for the individuality of each student.
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Thus, teacher education, therefore, must address these dilemmas and challenges in a
more subjective way, promoting an inclusive education that values diversity and provides
an equitable educational experience for all students.

Keywords: Teacher Training; Inclusion; Basic Education.
INTRODUGCAO

A formacao de professores, quando analisada sob a perspectiva da inclu-
sao educacional, enfrenta uma série de dilemas e desafios complexos. Um dos
dilemas centrais é a necessidade de equilibrar as demandas praticas da sala de
aula com a compreensao tedrica e sensibilidade necessarias para lidar com a
diversidade de necessidades dos alunos. O desafio de preparar educadores para
atuar de maneira inclusiva envolve ndo apenas transmitir conhecimentos sobre
adaptacao curricular e estratégias pedagoégicas, mas também cultivar uma com-
preensao profunda das variadas realidades e experiéncias dos alunos com defi-
ciéncia.

Outro desafio critico € a constante atualizacdo e evolucédo das praticas
pedagdgicas em resposta as mudancas nas politicas e nas demandas da socie-
dade. A formacao de professores precisa ser dinamica, integrando abordagens
inovadoras e estratégias atualizadas para garantir que os educadores estejam
preparados para enfrentar os desafios em constante transformacéo da incluséo
educacional.

O dilema ético da igualdade de oportunidades € um aspecto crucial que
permeia a formacao de professores para a inclusdo. Encontrar o equilibrio entre
atender as necessidades especificas dos alunos com deficiéncia e garantir que
todos os estudantes tenham acesso a oportunidades educacionais de qualidade
desafia os educadores a refletirem sobre praticas justas e equitativas.

Além disso, a colaboracédo entre professores regulares e especialistas em
educacéo inclusiva é fundamental, mas frequentemente enfrenta obstaculos. A
formagéo precisa abordar como fomentar uma cultura colaborativa nas escolas,
promovendo a troca de conhecimentos e a cooperacao entre os profissionais,
para que a inclusdo seja verdadeiramente eficaz.

Em suma, a formacgéo de professores sob a perspectiva da inclusdo edu-
cacional exige uma abordagem consistente, que va além de fornecer habilidades

técnicas, considerando também os aspectos éticos, culturais e colaborativos.
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Superar esses dilemas e desafios é essencial para garantir que os educadores

estejam devidamente preparados para criar ambientes de aprendizagem inclusi-
VoS e proporcionar uma educacéo de qualidade para todos os alunos.

Dito isso, 0 presente estudo tem a meta de examinar a incluséo educaci-
onal, entendida como um processo que tenta abordar situacdes e espagos de
exclusdo no sistema educacional, e os desafios que ela representa para a for-
macao de professores. Para isso, aprofunda tematicas como Incluir para Ampliar
ou Restringir Visdes?, que secundariamente objetivou discorrer sobre as praticas
inclusivas em prética nas escolas brasileiras; Formacgdo de Professores: Riscos
e Possibilidades, que se preocupa em detalhar os desafios que permeiam o uni-
verso da formacdo docente no contexto inclusivo; e Processos Organizacionais,
que destaca a importancia de as instituicbes assumirem um compromisso poli-

tico com a pauta da formacgéo docente voltada a incluséo.
INCLUIR PARA AMPLIAR OU RESTRINGIR VISOES?

O conceito de inclusdo adquiriu especial énfase nos ultimos anos no con-
texto educacional brasileiro, tornando-se visivel em areas como politicas publi-
cas e acdes governamentais. Esta representacéo do conceito de inclusdo regula
nao so as praticas educativas (ensino, metodologia, curriculo, entre outras), mas
também ideias sobre situacdes de exclusdo, diversidade e, significativamente,
sobre a construcéo de identidades. Este ultimo aspecto refere-se a construcao
de sujeitos/alunos de graduacdo no ambito das licenciaturas e da Pedagogia a
partir de discursos de inclusdo que circulam e séo reproduzidos no campo edu-
cacional. Nesse sentido, o significado de incluséo tem implica¢des para o aluno
gue é construido (HALL, 1997).

Historicamente, a inclusdo educacional como conceito e pratica em con-
textos escolares comecou no inicio da década de 1980 nos Estados Unidos e na
Europa, como uma iniciativa focada em alunos com deficiéncia (FUCHS; FU-
CHS, 1994; LIPSKY; GARTNER, 1996). No entanto, durante as Ultimas décadas,
esse enfoque mudou e apresenta-se como um novo desafio: tornar as praticas
inclusivas na educacgéo acessiveis a todas as pessoas.

O exposto implicaria um questionamento dos pressupostos normativos

existentes sobre a aprendizagem e o ensino, de forma a responder a diversidade




. L] “ o
dos sujeitos envolvidos no contexto educativo em termos de raga, etnia, lingua,

género, nacionalidade, entre outras diferencas que vao mais longe, ou seja, além
da capacidade de aprender. Esta ultima abordagem reforca a ideia de que a in-
clusdo educativa € uma forma de responder e abordar a diversidade nos contex-
tos educativos.

Assim, amplia-se a representacdo de quem sao 0s sujeitos interpelados
nesta e por essa nova significacdo, abrindo espaco para novas subjetividades e
as intersecdes de seus marcadores (deficiéncia, etnia, género, entre outros). O
conceito de subjetividades € utilizado para tornar mais complexa a construgado
do sujeito a partir de uma perspectiva mais contemporanea onde se faz referén-
cia a ideia de construcdo dinamica. Assim, os sujeitos tém a possibilidade de
habitar infinitas formas de ser sujeito e resistir aos dispositivos normalizadores
que os limitam de identidades moveis e transitérias (ROSE, 1999).

A migracao do conceito de inclusdo da educacéo especial para espacos
vinculados a educacéo geral (ou regular) produziu avancos na compreensao do
fendmeno educacional contemporéaneo ao abordar a variabilidade existente na
aprendizagem dos alunos. No Brasil, por exemplo, as salas de aula regulares
aumentaram o numero de alunos com algum tipo de deficiéncia e de estudantes
estrangeiros (migrantes), desafiando as metodologias tradicionais de ensino
destinadas a um aluno que nao tem deficiéncia e que nasceu neste pais.

Contudo, o conceito de inclusdo também é representado como equiva-
lente & assimilacdo porque suas origens estdo epistemologicamente ligadas a
uma tradi¢éo positivista, tipica da educagéo especial tradicional. Slee (2001) re-
forca esta ideia ao argumentar a existéncia de representacdes limitadas da edu-
cacao inclusiva, incluindo uma restricdo a um quadro tradicional de educacao
especial apoiado por uma visdo médica da diferenca e uma desconexdo das
politicas de inclusao.

Numa outra perspectiva, organizagcdes internacionais como a UNESCO
(2005) tornaram explicita a ideia de que a inclusdo educativa deve basear-se nos
direitos humanos, onde 0 acesso e a participacdo numa educacgao de qualidade
sdo um imperativo. Neste sentido, todos os seres humanos, independentemente

da sua etnia, género, forma de aprendizagem etc., devem usufruir e exercer o

direito a educacao.
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O movimento inclusivo na educacgao, qualquer que seja o seu entendi-

mento, mobilizou a construcéo de uma série de politicas ao nivel dos organismos
internacionais que se traduziram em ac¢fes educativas que se referem funda-
mentalmente a permitir o acesso de todas as criangas ao sistema educativo re-
gular. Exemplos disso no Brasil sdo a construcdo de uma politica de educacéo
especial, o desenvolvimento de um programa intercultural e a construcéo de pro-
jetos de assisténcia técnica para escolas que apresentam baixos rendimentos
em medidas de aprendizagem e altas taxas de repeténcia e abandono escolar,
entre outros.

Assim, estas politicas permitiram criar programas compensatorios na es-
cola para que nele pudessem patrticipar aquelas criancas excluidas e marginali-
zadas do sistema. No entanto, a inclusdo educacional, embora tenha se tornado
um conceito bastante utilizado no contexto educacional, traz consigo varios dis-
Cursos que nem sempre sao convergentes em termos de significado e compre-
ensao. A este respeito, Graham (2006 argumenta que o termo inclusdo sugere
um 'trazer'; um termo que pressupde um todo no qual algo ou alguém pode ser
incorporado. Assim, seria razoavel argumentar que existe um centro implicito no
termo inclusdo, para o qual as no¢des discursivas do pré-existente séo privilegi-
adas ao incluir o outro em um espacgo pré-fabricado, naturalizado.

Nessa perspectiva, seria de se esperar que o termo denotasse implicita-
mente um espaco constituido por aqueles sujeitos que puderam fazer parte de
um sistema escolar regular ou normal. Aquelas criangas que aprendem como a
meédia e que tradicionalmente fazem parte do que se chama escola. Assim, o
conceito de inclusao refere-se a construgdo de um ‘outro’ (aluno que ultrapassa
os limites da norma), aquele que néo teve o privilégio ou, em palavras atuais, o
direito de estar nesses espacos educativos.

Busca, portanto, aproximar esses outros desses espacos regulares cons-
truidos social e culturalmente como centros. O desenvolvimento de espacos par-
ticulares como salas de recursos, adaptacdes curriculares, entre outros, buscam
aproximar esses alunos do desempenho médio dos alunos que moram neste
centro. Inicia-se um circulo através de procedimentos diagndsticos onde o obje-
tivo € visualizar e destacar a distancia que esse sujeito de inclusdo possui em

relacdo ao aluno definido como médio.




Mutua e Smith (2006) reforcam esta premissa ao afirmar que a grande

maioria dos educadores na pratica e na formacdo seguem o processo de diag-
nostico e tratamento do modelo médico, acreditando que atribuir uma categoria
aos alunos é o primeiro passo necessario para fornecer servi¢cos apropriados a
esses alunos. Em relagéo a esta ideia restrita de inclusdo, Graham e Slee (2005)

afirmam que:

Nocgbes e modelos de inclusdo limitados, como os realizados
através de mecanismos que asseguram a objetivacdo da dife-
renca individual, ndo so resultam numa exclusdo mais complexa
e insidiosa, mas possivelmente funcionam no refinamento da es-
cola como um campo de aplicagdo do poder disciplinar
(GRAHAM; SLEE, 2005, p. 6).

Aprofundando a ideia de Graham e Slee (2005), a objetivacao da dife-
renca permite abordar a inclusdo a partir dos alunos que foram sujeitos de prati-
cas de exclusédo e obscurece o centro, deixando-o livre de questionamentos. As-
sim, o conceito de aluno mediado continua fora da analise e constitui um ponto
de partida e uma meta a ser alcancada através das praticas educativas, tor-
nando-se um artefato de poder que restringe as praticas inclusivas mais contem-

poraneas.

FORMACAO DE PROFESSORES: RISCOS E POSSIBILIDADES

Os institutos de ensino superior também foram afetados pelas variacdes
e multiplos significados que o conceito de inclusdo educacional tem tido. A cons-
trucdo de politicas compensatoérias na educagéo tem colocado forte presséo na
formacao de profissionais capazes de reconhecer e valorizar a diversidade, de
forma a promover comunidades educativas inclusivas.

As teorias contemporaneas de aprendizagem propdem que os professo-
res devem ser pessoas capazes de ensinar em diversos contextos de aprendi-
zagem (AINSCOW, 2001; BEYER, 2001; RIEHL, 2000). O exposto é altamente
relevante dado que dados de estudos que mostram a variabilidade do corpo dis-
cente, destacando que o numero de alunos com necessidades educacionais es-
peciais, com ascendéncia indigena e com nacionalidade diferente da brasileira

vem aumentando.
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No entanto, grande parte do curriculo do ensino superior inclui ferramen-

tas especificas ao nivel de metodologias e didaticas que se centram na aprendi-
zagem de um aluno médio (INFANTE; MATUS, 2009). Com isso, a escola se
projeta como um espaco homogéneo em termos de agles e sujeitos, distanci-
ando-se significativamente das realidades do nosso sistema educacional e com
énfase implicita nesse centro normativo.

Esse professor em formacéo constroi sua identidade profissional a partir
de capacidades voltadas para uma suposta normalidade que estdo distantes da
escola que ir4 enfrentar, produzindo uma série de problemas que ele ndo con-
segue resolver uma vez que ele ou ela se encontra na pratica (TENORIO, 2007).

Da mesma forma, as competéncias que definem um professor presencial,
delineadas em seu curriculo de graduacéo, ndo sdo necessariamente aquelas
que o proprio aluno em formacéo desenvolveu através de suas experiéncias em
estabelecimentos de ensino (INFANTE et al., 2008).

A abordagem acima nédo é evidente apenas nos programas de formacéo
de professores do ensino basico geral e de creches, mas situagdo semelhante é
observada na formacgé&o de especialistas que atuam na area da educacéao (fono-
audidlogos, professores diferenciais, psicélogos). Na sua formacéao, os especia-
listas recebem uma série de ferramentas particulares que lhes permitem apoiar
a aprendizagem de grupos minoritarios, como alunos com deficiéncia.

Ao mesmo tempo, no sistema educativo observa-se que como resultado
de politicas educativas de caracter inclusivo, este especialista deve passar da
escola especial para uma escola regular onde tem imperativamente de interagir
com os restantes atores educativos, incluindo alunos com deficiéncia, resultados
educacionais dentro da norma e professores regulares, situacao para a qual néo
estdo qualificados (INFANTE et al., 2007).

Nos ultimos anos, as politicas educacionais brasileiras fizeram exigéncias
especificas aos centros de formacéo de professores. Assim, temas relacionados
com conceitos como necessidades educativas especiais (NEE), diversidade, in-
terculturalidade, integracao e incluséao, entre outros, tém sido introduzidos nos
quadros curriculares dos programas de formacao de professores para a educa-
cdo basica e pré-escolar e avaliagdo e curriculo nos curriculos dos cursos de

especialidade. O objetivo principal é fornecer aos futuros professores as
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ferramentas para trabalhar com adaptac¢des ao curriculo comum da educacao

escolar brasileira.

Este aspecto € decisivo, pois confere clara intencionalidade aos conteu-
dos que devem estar presentes na formacao docente. Contetudo entendido como
o conhecimento dos planos e programas estabelecidos pela educacéo brasileira
e de certas modificacfes que devem ser feitas nesses instrumentos (chamadas
de adaptacdes curriculares). Neste sentido, o curriculo universitario deve apostar
na aquisicdo de competéncias que permitam realizar adaptac6es nas suas pra-
ticas pedagogicas e no curriculo geral. Contudo, essas modificacdes operadas
no ensino superior ndo foram acompanhadas de mudancas profundas no con-
ceito de inclusdo que permitam transformar as praticas educativas para nao re-
produzir acoes de exclusdo e segregacao naqueles que historicamente foram
marginalizados de um sistema de ensino regular.

Se a agenda educacional nacional de qualquer pais visa promover o de-
senvolvimento da educacéo inclusiva, a formacéao de profissionais da educacéo
€ um dos componentes essenciais. Neste sentido, experiéncias internacionais
(AINSCOW, 2005; SLEE, 2001) permitem-nos visualizar a necessidade de abor-
dar alguns aspectos desta formacéo.

A primeira consiste na necessidade de abrir espagos para discussao teo-
rica com olhar critico sobre os cursos de formacao de professores. Neste sentido,
Slee (2001), ao referir-se as praticas inclusivas, destaca a necessidade de os
futuros professores e seus formadores terem a possibilidade de compreender as
suas proprias no¢des de inclusdo para construir diferentes espacos de possibili-
dades que nédo reforcem as fragilidades tradicionalmente visiveis da grupos mi-
noritarios na escola.

Desta forma, um primeiro passo na transformacéo da formagé&o consistiria
em abrir espacos no curriculo universitario para carreiras relacionadas a peda-
gogia que nos permitam refletir sobre a construcéo da diversidade e da incluséo
que cada sujeito desenvolve, antes do desenvolvimento de técnicas. e ferramen-
tas de trabalho pragmaticas (metodologias de ensino, avaliacédo etc.). Por exem-
plo, se considerarmos que o diagndstico e a categorizagdo sdo a atual porta de
entrada de algumas minorias (étnicas, deficientes, entre outras) para a maioria
das escolas regulares, este sujeito em formag&o necessitaria de desenvolver um
sentido critico das mensagens implicitas com em que se inscrevem estas

Ed



\ . A' -
categorias e a consciéncia de como funcionam na construcdo de regimes de

verdade (sobre, por exemplo, as capacidades dos alunos).

Ainscow (2005) reforca essa ideia ao explicar que um dos aspectos im-
portantes a serem cuidados em uma escola que busca a inclusdo como premissa
s&o os pressupostos de déficit que existem nos professores. Isso ocorre porque
essas suposicdes podem afetar as percepcdes que os professores tém sobre os
alunos. A este respeito, Hall (1997: 3) destaca que ‘[...] sdo os participantes de
uma cultura que dao significado as pessoas, aos objetos e aos acontecimentos.
E através do nosso préprio uso das coisas e do que dizemos, pensamos e sentir
sobre eles - como os representamos - que lhes damos significado. Claramente,
a selecdo de metodologias e estratégias de ensino é construida a partir da com-
preensao e do significado que os professores tém sobre a aprendizagem e os
alunos (RICE, 2006; TENORIO, 2007).

O segundo aspecto esta relacionado a necessidade de tornar mais com-
plexa a definicdo de inclusdo, considerando as contribuicdes de diferentes disci-
plinas. Especificamente, implicaria um desenvolvimento reflexivo sobre a area
multidisciplinar da educacéo inclusiva.

Como pode ser visto no inicio deste artigo, existem diferentes formas de
compreender a inclusdo e como ndo h& convergéncia nos aspectos basicos que
dariam suporte a esse construto, ha uma tendéncia de utilizar um discurso deri-
vado de uma tradicdo médica e, portanto, muito limitado e referente a educacao
especial. Contudo, uma concepcdo contemporanea de educacgéo inclusiva re-
fere-se a todos os alunos e ndo apenas aqueles aos quais foi atribuido o roétulo
de necessidades educativas especiais e deficiéncias (AINSCOW, 2005; TRE-
GASKIS, 2006).

Portanto, os futuros professores precisariam deixar para tras uma visao
da diferenca orientada para o défice. O primeiro passo € trabalhar a possibilidade
de ver a inclusdo como um todo, e ndo como uma area segregada a uma espe-
cialidade (educacdo especial ou interculturalidade). Seguindo essa premissa,
Ferri (2006) destaca a necessidade de incentivar os alunos a analisarem como
a classe social ou a raca, por exemplo, influenciam a forma como a experiéncia
de uma deficiéncia é vivida.

Mais especificamente, este autor defende a importancia de tanto os cur-
sos de formacao como 0s respetivos materiais ndo destacarem caracteristicas

Ed
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especificas de identidade (um aluno com sindrome de Down demonstra altera-

cOes de fala), uma vez que isso negaria "[...] a possibilidade de interseccbes ou
diferencas dentro das categorias” (FERRI, 2006, p. 294). Em resumo, esta abor-
dagem multidisciplinar exigiria uma formagéao explicita e substantiva em todas as
formas existentes de exclusdo educativa e no contexto social, cultural e politico
gue permite a sua manutencéo e reproducdo no sistema escolar.

Por fim, um dltimo aspecto considera a necessidade, como sugere Ains-
cow (2005), de fornecer novas formas de abordagem da informagao utilizada
para avaliar o desempenho escolar. Tal como as metodologias de ensino se cen-
traram tradicionalmente no aluno médio, 0 mesmo acontece com as formas como
a aprendizagem é avaliada. A medicdo do desempenho escolar tem sido muito
rigida em contraste com a variabilidade dos alunos que habitam uma sala de
aula contemporanea.

Assim, ao invés de se configurar como uma forma de potencializar a
aprendizagem, tornou-se um obstaculo a mesma. Nesse sentido, Ainscow
(2005) sugere que os educadores em formag&o desenvolvam em seus cursos
competéncias que lhes permitam construir padrdes de incluséo que, por exem-
plo, considerem 0s processos organizacionais das escolas e 0 uso das visées

dos atores que habitam esses espagos.

PROCESSOS ORGANIZACIONAIS

Em relac@o aos processos organizacionais, a utilizacdo de perspectivas
tedricas mais contemporaneas, como 0s estudos culturais, constitui uma contri-
buicdo para a formacao de professores (SLEE, 2000). A formacéao de professo-
res que considerem o componente cultural como um construto dinamico e pro-
duto de uma construcao social compartilhada permitira contextualizar as formas
de funcionamento de cada comunidade educativa e abrira possibilidades para a
gestao de acdes de mudanca que facilitem a aprendizagem de todos 0s sujeitos
que dela participam.

Assim, a inclusdo educacional funcionaria ndo como uma forma de iden-

tificar e reproduzir a anormalidade, mas como uma ferramenta de diagnostico e

desenvolvimento cultural (AINSCOW, 2001). Por outro lado, a consideracédo e




P L] “ .
utilizacao das opinides dos atores que participam nos estabelecimentos escola-

res melhorariam o desenvolvimento de padres de inclusédo educativa.

Existem evidéncias suficientes para apoiar a ideia de que as escolas de-
vem ser construidas de forma cooperativa entre todos os seus intervenientes
(BOOTH; AINSCOW, 2000; FREIRE, 1998). Porém, os sujeitos que participam
dessa inclusdo ndo tém sido ouvidos quanto aos seus desejos, experiéncias e
visdes sobre sua aprendizagem e formacao. A maior parte da investigacéo con-
temporanea sobre as vozes dos sujeitos destaca o poder que as metodologias
de investigacdo e as formas de avaliacdo tém no enquadramento de vozes es-
pecificas, suscitando algumas e néo outras (THOMSON; GUNTER, 2007).

Esta visdo aceita a nocao de que nado existe uma Unica voz legitima, mas
sim uma variedade delas, diferenciadas internamente por espacos, tempos, re-
lagOes e lugares (LATHER, 1991). Nesta perspectiva, os centros de formacgéao de
professores devem dotar os seus alunos de ferramentas que lhes permitam de-
senvolver novas formas de recolha e utilizacdo da informacado, considerando

cada um dos atores do sistema educativo.
CONSIDERACOES FINAIS

Atualmente, observam-se mudancas significativas na configuragdo dos
estabelecimentos de ensino e de seus participantes. Nele ingressaram um
grande numero de sujeitos tradicionalmente excluidos do sistema regular de en-
sino, deixando para tras a ideia de que nossas salas de aula eram formadas por
um grupo homogéneo de alunos em termos de habilidades, raga, género, idioma,
estrutura familiar, entre outros marcadores de identidade.

Portanto, esta nova configuragédo das instituicbes de ensino implica uma
diversidade nos sujeitos que as habitam. Uma das respostas a esta diversidade
tem sido um apelo de organiza¢des internacionais e 6rgdos governamentais para
transformar as escolas em comunidades mais inclusivas. Contudo, apesar da
énfase na incluséo educativa nos discursos nacionais e internacionais, este con-
ceito ndo tem um significado Unico, facilitando e reproduzindo as formas de ex-
cluséo que procura eliminar.

Tal como outros conceitos contemporaneos que circulam nos discursos

publicos pautados na interculturalidade, a inclusdo educativa tem origem numa
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tradicdo ligada a educacgdo especial e que advém de uma visdo positivista da

realidade. O exposto tem uma série de efeitos ao abordar o conceito de diversi-
dade na aprendizagem e no ensino das disciplinas, legitimando o conceito de
normalidade como centro e passo a frente. E dessa forma que discursos de di-
agnostico, categorizacdo, assimilacdo e compensacgao se posicionam nas prati-
cas educativas, restringindo o acesso de todos 0s sujeitos a todos 0s espacgos
de aprendizagem e 0 acesso a uma educacédo de qualidade.

Pelo exposto, a formacao de professores constitui um desafio para as ins-
tituicdes de ensino superior e uma forma de ressignificar o conceito de incluséo.
Nesse sentido, faz-se necessaria a formacao de um profissional que lidere acfes
educativas relacionadas a diversidade a partir da inclusdo. Esta disciplina deve
ndo s6 concentrar-se no desenvolvimento de ferramentas técnicas que lhe per-
mitam eliminar as barreiras ao acesso e a participacao de determinados alunos
na educacdo, mas também analisar criticamente os proprios sistemas de inclu-
sdo/excluséo e as representacdes e pressupostos culturais atribuidos aos dife-
rentes marcadores de subjetividade como, por exemplo, condicdo socioecon6-
mica, formas de aprendizagem, nacionalidade, etnia, género, entre outros, que
podem impactar acdes de discriminacao e opressao social.

Da mesma forma, exige que a formacao em inclusdo educacional consi-
dere as contribui¢cdes de outras disciplinas e ndo apenas da educacao especial.
A diversidade existente em termos de participantes no processo educativo im-
plica considerar a aprendizagem e 0 ensino a partir de diferentes perspectivas
gue abordam areas sociais e culturais mais amplas e que requerem uma forma-
cao interdisciplinar. Por fim, a formagéo docente exige uma visdo contextualizada
do fenébmeno educacional, onde a produc¢ao e a utilizacdo do conhecimento séo

delimitadas pelas posi¢des geograficas, historicas e culturais do sujeito.
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