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RESUMO

O presente Trabalho de Conclusdo de Curso tem como foco principal analisar a
inclusdo escolar e sua relacdo com a formacdo de professores no contexto
educacional brasileiro. A incluséo escolar, enquanto principio da educagéo inclusiva,
busca garantir o acesso, a permanéncia e a aprendizagem de todos os estudantes,
respeitando suas diferencas e necessidades especificas. O objetivo central deste
estudo é compreender de que forma a formacéo docente inicial e continuada pode
contribuir para praticas pedagodgicas mais inclusivas e eficazes. Para isso, foi
realizada uma pesquisa qualitativa, de cunho bibliografico, com base em legislacdes,
documentos normativos, artigos académicos e trabalhos cientificos que discutem a
tematica da inclusdo e da formacdo docente. A analise evidenciou que, embora
existam avancos legais e conceituais, ainda persistem desafios como a fragmentacao
curricular, a auséncia de preparo pratico e a caréncia de politicas de formacéo
continuada. Os resultados apontam para a necessidade urgente de reestruturacéo dos
cursos de licenciatura e de fortalecimento das politicas publicas que valorizem a
formacao docente critica e comprometida com os principios da inclusdo. Conclui-se
gue a formacéo de professores sensiveis a diversidade € elemento central para a
construcéo de uma escola verdadeiramente democratica, acolhedora e promotora de
justica social.

Palavras-chave: Inclusdo escolar. Formagéo de professores. Educacéo inclusiva



INTRODUCAO

A inclusdo escolar € um tema muito importante e necessario para pensar a
educacao no Brasil, porque se trata de garantir que todas as pessoas, independente-
mente de suas diferencas, tenham acesso a uma educacéo de qualidade, em um am-

biente acolhedor e diverso que respeite as necessidades de cada estudante.

Nesse contexto, o papel do professor é essencial, ja que ele € quem coloca em
pratica as acdes que tornam a sala de aula inclusiva, entendendo e atendendo as
particularidades de cada aluno. Este trabalho de concluséo de curso quer explorar
como a formacéao dos professores no Brasil influencia a inclusao escolar, olhando para
os desafios, os avancos e as possibilidades de tornar a educacdo mais justa e demo-

cratica.

A escolha desse tema faz sentido porque a inclusdo nao é s6 um direito garan-
tido por lei, mas uma forma de promover equidade, valorizar a diversidade e respeitar
a individualidade de cada pessoa. Num pais com tantas desigualdades sociais, cultu-
rais e econdmicas, € preciso pensar em como preparar melhor os professores para
criar um ambiente educacional mais humano e inclusivo. Por isso, o objetivo principal
€ entender como a formacédo docente impacta a construcédo de praticas inclusivas nas

escolas, contribuindo para uma educacéo mais acessivel a todos.

Mais especificamente, o trabalho vai analisar como esta a inclusdo escolar no
Brasil hoje, destacando o que ja avangcamos, 0s obstaculos que ainda enfrentamos e
0 que podemos esperar do futuro; investigar o que as politicas educacionais dizem
sobre a formacéo de professores para a inclusdo; apontar quais conhecimentos os
professores precisam desenvolver, tanto na formacéo inicial quanto ao longo da car-
reira e, por fim, sugerir caminhos para fortalecer a preparacdo dos professores, aju-

dando a construir uma educacgao mais justa, igualitaria e acolhedora para todos.



CAPITULO 1
PANORAMA DA INCLUSAO ESCOLAR NO BRASIL

Este capitulo tem por finalidade contextualizar o processo historico, legal e
politico da inclusdo escolar no Brasil, evidenciando como esse percurso tem
influenciado as praticas educacionais voltadas a diversidade. Parte-se da analise dos
principais marcos legais e documentos normativos que sustentam o direito & educacéo
inclusiva, como a Constituicdo Federal, a LDB, a Declaragdo de Salamanca e a
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgédo Inclusiva. Em
seguida, sao discutidos os avancos conquistados e os desafios ainda presentes na
efetivacdo da inclusdo nas escolas brasileiras. O capitulo busca, assim, oferecer um
embasamento tedrico e politico necessario para compreender a realidade atual da
inclusao escolar, servindo como base para as discussdes desenvolvidas nos capitulos

posteriores.

1.1. Marcos Legais e Politicas Publicas da Inclusdo Escolar no Brasil

A educacdo inclusiva no Brasil é fortemente influenciada por documentos e
acordos internacionais. Um dos principais referenciais é a Declaracdo de Salamanca
(1994), que estabelece principios fundamentais para a inclusdo escolar. Segundo a
UNESCO (1994, p. 12), "as escolas inclusivas devem acolher todas as criancas,
independentemente de suas condi¢Bes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais,
linguisticas ou outras". Esse documento refor¢a a educacao como um direito humano
e destaca a necessidade de adaptacdo dos sistemas escolares para atender a

diversidade dos alunos.

Outro marco significativo € a Convencao sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (2006), ratificada pelo Brasil com status de emenda constitucional por meio
do Decreto n°® 6.949/2009. Essa convencéo estabelece que os Estados-Partes devem
assegurar um sistema educacional inclusivo em todos o0s niveis, sem discriminacao e
com igualdade de oportunidades (ONU, 2006). Assim, a inclusdo passa a ser uma

obrigacao legal, ndo apenas uma recomendacdo. A ado¢do desses documentos



representou um compromisso do pais com os direitos humanos, especialmente com
a dignidade da pessoa humana e a eliminacdo de todas as formas de exclusdo e

preconceito.

A Constituicdo Federal de 1988 representa um marco na garantia do direito a
educacdo para todos. O Artigo 208 assegura o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) para pessoas com deficiéncia, preferencialmente na rede regular
de ensino (BRASIL, 1988). Esse principio foi reforcado pela Lei n® 7.853/1989, que
criminaliza a recusa de matricula de estudantes com deficiéncia e estabelece a
obrigatoriedade da incluséo (BRASIL, 1989).

A Constituicdo também imp6e ao Estado o dever de garantir condicdes
adequadas de aprendizado, como a eliminagéo de barreiras arquitetonicas e a oferta
de recursos pedagdgicos especializados. No entanto, apesar dos avancos legais, sua
implementacéo ainda enfrenta desafios estruturais e institucionais. Vale destacar que
a Carta Magna de 1988 também inaugurou um novo paradigma de cidadania,
reconhecendo a diversidade como valor fundamental da democracia brasileira. Essa
concepcao exige a construcdo de um sistema educacional que respeite e valorize as
diferencas, transformando as escolas em espacos de convivéncia, aprendizagem e
justica social (SASSAKI, 2010).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN), promulgada em
1996, representa um avanco ao definir a educacao especial como uma modalidade
transversal a todos os niveis de ensino, ofertada preferencialmente na rede regular
(BRASIL, 1996). O Artigo 58 da LDBEN determina que "a educacéo especial deve
disponibilizar servigos e recursos especializados sempre que necessario” (BRASIL,
1996).

A LDBEN também enfatiza a necessidade de formacéo de professores e a
promocao de praticas pedagodgicas que respeitem as singularidades dos estudantes.
Ademais, estimula o desenvolvimento de curriculos flexiveis, metodologias
diversificadas e avaliacdo adaptada as necessidades dos educandos. Esses aspectos
sdo fundamentais para que a inclusdo escolar se concretize de forma efetiva,

superando o mero cumprimento formal da lei.



Diversas politicas publicas foram criadas para promover a inclusédo escolar. A
Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (2008)
redefiniu a educagdo especial como suporte a inclusdo, destacando o AEE e a
formacdo docente (BRASIL, 2008). O documento estipula que "o AEE deve ser
oferecido no turno inverso ao da escolarizacdo, complementando o ensino regular”
(BRASIL, 2008, p. 5).

Outras iniciativas relevantes incluem o Programa Educacéao Inclusiva: Direito a
Diversidade (2003), voltado para a capacitacdo de professores e adaptacdo das
escolas. Também se destaca o investimento em acessibilidade arquitetbnica e
tecnologica, bem como a producdo de materiais didaticos acessiveis e a
implementacéo de salas de recursos multifuncionais. No entanto, segundo Santos e
Mendes (2018, p. 120), "a expansao das matriculas nem sempre foi acompanhada
pela qualidade no atendimento, evidenciando lacunas na formag&o docente e na

disponibilidade de recursos".

Outro aspecto importante é a atuacao dos sistemas de ensino na elaboragéo
de planos estratégicos voltados a inclusdo, como 0s projetos politico-pedagdogicos
(PPP) das escolas, que devem contemplar a diversidade e promover acdes concretas
de valorizagdo das diferencas. Além disso, programas como o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE) e o Plano Nacional de Educacéao (PNE 2014-
2024) estabelecem metas especificas para a educacédo especial, monitoradas por
indicadores de qualidade e inclusdo (BRASIL, 2014).

No Brasil, a legislacdo relacionada a inclusdo educacional de pessoas com
deficiéncia é garantida pela Constituicdo Federal de 1988 e pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo (LDB), Lei n® 9.394/96. Além disso, existem outras leis e politicas
especificas que visam garantir a inclusdo das pessoas com deficiéncia no sistema
educacional, como a Lei n° 13.146/2015, que institui o Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia, e o Plano Nacional de Educacdo (PNE), que estabelece metas e

estratégias para a inclusdo escolar.

Para garantir a efetiva inclusdo educacional de pessoas com deficiéncia, o

Ministério da Educacdo (MEC) e as Secretarias de Educacdo dos Estados e



municipios tém implementado diversas acfes e programas, como a formacdo de
professores para 0 atendimento as necessidades educacionais especiais, a
adequacao das escolas para garantir acessibilidade arquiteténica e tecnoldgica, e o

desenvolvimento de recursos e materiais pedagogicos inclusivos.

Além disso, o Brasil também € signatario da Convencéo sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia da ONU, que reforca o direito a educacao inclusiva e a
igualdade de oportunidades para todas as pessoas com deficiéncia. Dessa forma, a
inclusdo educacional no Brasil € uma politica publica prioritaria e essencial para

promover a igualdade, a diversidade e a cidadania de todos os estudantes.

A educacdao inclusiva no Brasil tem sido pautada por significativos avancos
legislativos e pela implementacao de politicas publicas que buscam garantir o direito
a educacdo para todos, especialmente para pessoas com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo. Este desenvolvimento
abordard de forma aprofundada os marcos legais, as politicas implementadas, os
desafios na formacdo docente, as questdes de acessibilidade e a necesséria

intersetorialidade para efetivacdo da inclusédo escolar.

O processo de inclusdo educacional no Brasil tem como base fundamental a
Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), que em seu Artigo 205 estabelece a
educacdo como direito de todos e dever do Estado. Mais especificamente, o Artigo
208, inciso lll, garante “atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”. Este principio constitucional
foi regulamentado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDBEN — Lei
n°® 9.394/1996), que em seu Artigo 58 define a educacao especial como modalidade
de educacéo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL,
1996).

A Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) representou um marco
internacional que influenciou profundamente as politicas brasileiras, ao defender que
“escolas regulares com orientagao inclusiva constituem os meios mais eficazes de

combater atitudes discriminatérias”. Esse documento reforcou a necessidade de



adaptacdes curriculares, capacitacdo docente e suporte especializado para viabilizar

a inclusao.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (PNEEPEI), instituida em 2008 pelo MEC (BRASIL, 2008), representou um
divisor de aguas ao redefinir a educagdo especial como modalidade transversal a
todos os niveis de ensino. Conforme o document esta politica estabeleceu o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) como complementar ao ensino
regular, realizado preferencialmente em salas de recursos multifuncionais no

contraturno escolar.

A Lei Brasileira de Inclusdo (Lei n° 13.146/2015) trouxe avancos significativos
ao definir claramente o profissional de apoio escolar como aquele responséavel por
“atividades de alimentagao, higiene e locomocédo do estudante com deficiéncia”
(BRASIL, 2015, Artigo 3°, XIll), excluindo expressamente atribuicbes pedagdgicas.
Esta distingcdo foi importante para evitar a substituicdo do professor especializado por
cuidadores sem qualificacao pedagdgica.

A PNEEPEI (BRASIL, 2008) destaca que a acessibilidade deve ser
compreendida em suas multiplas dimensoes:

1.Acessibilidade arquitetdnica: eliminagdo de barreiras fisicas

2.Acessibilidade comunicacional: recursos como Libras, braille,

softwares de comunicagdo alternativa 3.Acessibilidade pedagodgica:

adaptacdes curriculares e metodologicas 4.Acessibilidade atitudinal:
combate ao preconceito e a discriminagao.

A década de 1990 foi um marco decisivo para a inclusdo escolar no Brasil,
influenciada por documentos internacionais, como a Declaracdo de Salamanca
(1994), que propbs um sistema educacional inclusivo, onde todas as criangas,
independentemente de suas diferencas, aprendam juntas. Em resposta, o Brasil
comecou a implementar politicas voltadas para a inclusdo escolar, promovendo

mudancas na legislacé@o e nas praticas educacionais.



A Constituicdo Federal de 1988 foi um passo fundamental para a incluséao
escolar no Brasil, ao estabelecer o direito a educacéo para todos, sem discriminacao.
Nos anos seguintes, varias leis e decretos foram promulgados para assegurar esse
direito. Destaca-se a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (2008) que define diretrizes para a organizacdo de sistemas
educacionais inclusivos, promovendo 0 acesso, a participacdo e a aprendizagem de

todos os alunos.

No entanto, estudos como os de Silveira, Enumo e Rosa (2012) revelam que a
maioria dos professores se sente despreparada para atuar em salas de aula
inclusivas. A Resolucdo CNE/CP n° 2/2015 (BRASIL, 2015) buscou enfrentar este
problema ao estabelecer diretrizes para a formacéo docente, incluindo contetdos
sobre educacdo especial nos curriculos das licenciaturas. Porém, como observa
Beato (2013, p. 12) “Para a maioria dos profissionais de educac&o, ndo houve

qualquer preparagéo na sua formacao inicial para trabalharem com a diversidade”.

1.2. Avancos e Desafios da Implementagcéo da Incluséo Escolar

Nesse trabalho a inclusédo escolar € defendida como tema central nas politicas
educacionais contemporéaneas, refletindo uma mudanca significativa nas praticas e
paradigmas de ensino. No Brasil, a inclusdo escolar visa garantir que todos os alunos,
independentemente de suas condi¢des fisicas, intelectuais, sociais ou culturais,
tenham acesso a uma educacdo de qualidade, em um ambiente que respeite e
valorize a diversidade. Este estudo oferece um panorama da inclusdo escolar no
Brasil, abordando sua evolucéo historica, 0s marcos legais e os desafios atuais, com

énfase na formacéo dos professores.

A inclusdo escolar no Brasil tem sido um tema central nas ultimas décadas,
impulsionada por avancos legislativos e politicas publicas que visam garantir o direito
a educacéao para todos, especialmente para pessoas com deficiéncia, transtornos do

desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo. Esses marcos legais refletem



compromissos internacionais e uma luta histérica pela construcdo de uma sociedade
mais equitativa e acessivel. Assim, é fundamental examinar a evolucdo dessas
normativas, seus impactos e os desafios para a efetiva implementacéo da inclusao
educacional. A inclusdo nao se trata apenas de garantir acesso fisico a escola, mas
também de assegurar a permanéncia e o0 sucesso de todos os alunos no ambiente
educacional, por meio de praticas pedagodgicas diferenciadas, formacdo docente
adequada e gestdo democratica (ARANHA, 2001).

Além disso, outros instrumentos internacionais, como a Declaragdo Universal
dos Direitos Humanos (1948) e o Pacto Internacional dos Direitos Econémicos,
Sociais e Culturais (1966), também influenciaram a formulacdo de politicas publicas
voltadas para a promocao da equidade educacional. Tais documentos sustentam que
0 acesso a educacdo de qualidade é essencial para o pleno desenvolvimento da

personalidade humana e para o exercicio da cidadania.

Esse dispositivo legal alterou a abordagem educacional ao substituir um
modelo segregacionista por um sistema inclusivo. Como argumenta Mantoan (2006,
p. 137), "incluir ndo significa apenas colocar o aluno na sala de aula regular, mas
garantir sua participacao ativa no processo educacional, com adaptacdes curriculares

e apoio especializado quando necessario".

A lei ainda sinaliza a importancia da gestdo democratica e da participacao da
comunidade escolar nos processos decisoérios, o que implica em um compromisso
coletivo com os principios inclusivos. Essa dimenséo politica da educacéo reforca que
a inclusdo nado é apenas um ato técnico ou pedagogico, mas sobretudo um projeto de

sociedade.

Cabe destacar que politicas inclusivas eficazes exigem um monitoramento
constante, com avaliagdes que considerem a percepcao dos atores envolvidos e 0s
resultados concretos na aprendizagem e na convivéncia escolar. A articulacéo entre
Unido, estados e municipios é essencial para que as politicas néo figuem apenas no

papel, mas se traduzam em transformacdes reais nas escolas.



Apesar dos avancos normativos, a inclusdo escolar ainda enfrenta desafios
significativos. Um dos principais € a formacao docente, pois muitos professores nao
estdo preparados para atender a diversidade em sala de aula. Bueno (1999, p. 15)
observa que "os professores do ensino regular ndo possuem preparo minimo para

trabalharem com criancas que apresentem deficiéncias evidentes".

Além disso, persistem barreiras atitudinais e falta de infraestrutura adequada.
Macedo et al. (2014, p. 183) destacam que "as praticas excludentes continuam a
prevalecer nas escolas, muitas vezes apoiadas em concepcfes que subestimam a
capacidade dos alunos com deficiéncia". Também se observa a auséncia de politicas
continuadas de formagé&o, o que compromete a sustentabilidade das a¢cdes inclusivas.
A rotatividade de profissionais, a desvalorizacdo do magistério e a caréncia de
acompanhamento pedagdgico especializado agravam esse cenario. Soma-se a isso
a fragmentacao das politicas publicas e a falta de articulacéo entre os diferentes entes
federativos, o que dificulta a implementacao sistémica da incluséo.

Outro entrave recorrente diz respeito a avaliacdo da aprendizagem. Muitas
vezes, 0s instrumentos avaliativos utilizados ndo consideram as especificidades dos
alunos com deficiéncia, reforcando praticas discriminatérias e comprometendo sua
trajetéria escolar. E necesséario avancar na construcdo de uma cultura avaliativa
inclusiva, que valorize os progressos individuais e respeite os diferentes ritmos de

aprendizagem.

E importante que as instituicdes de ensino superior também se envolvam nesse
processo, formando professores, gestores e demais profissionais da educacdo com
uma abordagem critica, interdisciplinar e humanizadora. A construcao de uma escola
inclusiva passa, necessariamente, pela transformacgéo da cultura organizacional das

escolas e pela atuacéo consciente de todos 0os seus membros.

A escola se entupiu do formalismo da racionalidade e cindiu-se em
modalidades de ensino, tipos de servico, grades curriculares,
burocracia. Uma ruptura de base em sua estrutura organizacional,
como propde a inclusao, é uma saida para que a escola possa fluir,
novamente, espalhando sua acdo formadora por todos os que dela
participam. A inclusdo, portanto, implica mudanca desse atual
paradigma educacional, para que se encaixe no mapa da educacgéo
escolar que estamos retracando (Mantoan, 2003, p.12).



A legislacédo e as politicas educacionais brasileiras construiram um arcabouco
juridico robusto para a inclusao escolar, alinhado aos principios internacionais. No
entanto, a efetivacdo dessas normativas depende de ac¢des concretas, como formacao
docente, adaptacao das escolas e superacdo de barreiras atitudinais. Como afirmam
Saviani e Duarte (2012, p. 45), "a superacao das contradicdes no campo educacional
exige uma acao coletiva e consciente, fundamentada em uma perspectiva historico-

critica".

Para que a inclusdo escolar se realize plenamente, € preciso compreender que
ela exige um compromisso ético, politico e pedagdgico com a transformacédo das
praticas escolares e com a garantia do direito a diferenca. Trata-se de um processo
permanente de construcdo de uma escola democratica, que reconheca a
singularidade de cada aluno como condicdo para a aprendizagem e o0
desenvolvimento de todos. Assim, a consolidagao de uma educagao verdadeiramente
inclusiva requer ndo apenas marcos legais e politicas bem formuladas, mas sobretudo
uma acao articulada e comprometida com a justica social, a equidade e os direitos
humanos (Gatti; Barreto, 2009).

A construgcdo de uma cultura inclusiva demanda tempo, perseveranca e
investimento continuo. Requer também a mobilizacdo da sociedade civil, o
engajamento das familias e o fortalecimento dos espacos de participacao social. S6
assim sera possivel construir uma educacdo que reconheca e celebre a diversidade

como riqueza e ndo como obstaculo.

A inclusdo educacional no Brasil € fundamentada no principio da educacéao
inclusiva, que defende a garantia do acesso, participacdo e aprendizagem de todos
os estudantes, independente de suas caracteristicas individuais. Isso significa que
todas as escolas devem oferecer um ambiente educacional adequado para a
diversidade, promovendo a igualdade de oportunidades e a valorizagéo da diversidade
humana.

A educacdo inclusiva constitui um paradigma educacional
fundamentado na concepcdo de direitos humanos, que conjuga



igualdade e diferenca como valores indissociaveis, e que avanca em

relacdo a ideia de integracdo ao preconizar a transformacdo do
sistema educacional (BRASIL, 2008, p. 1).

No entanto, dados do Censo Escolar mostram que apenas 29% das escolas
brasileiras possuem estrutura fisica adequada para alunos com deficiéncia (INEP,
2020). A falta de recursos materiais adaptados e de tecnologia assistiva limita

significativamente o processo de inclusao.

A efetiva inclusdo escolar demanda a articulacdo entre diferentes setores
governamentais. Como aponta Kliskberg (1998, p. 45): “E necessario um Estado
concentrado em funcdes estratégicas para a sociedade, capaz de integrar acdes nas
areas de educacéo, saude, assisténcia social e trabalho”. Programas como o BPC na
Escola, que articula acdes entre educacao, saude e assisténcia social para garantir o
acesso a escola de criancas com deficiéncia beneficiarias do Beneficio de Prestacéo

Continuada, demonstram a importancia desta abordagem intersetorial.

Embora a legislacéo brasileira seja considerada avangada no que diz respeito
a inclusao educacional, como observa Cury (2004, p. 14), “s6 um vigoroso movimento
da sociedade civil podera tornar efetivos esses direitos proclamados”. Os principais
desafios incluem: Formacdo docente adequada e continuada, Infraestrutura escolar
acessivel, Recursos materiais e tecnolégicos adaptados, Articulacdo intersetorial

efetiva e Regulamentacéao clara das fun¢des dos profissionais de apoio.

Como afirma Glat (2010, p. 35), “o papel da universidade é fundamental na
producdo de conhecimentos e na formacéo de educadores capazes de atuar em uma
sociedade inclusiva”. A inclusdao escolar efetiva demanda, portanto, ndo apenas a
adequacao da legislacdo, mas um comprometimento de todos os atores envolvidos

no processo educacional.

Segundo dados do Censo Escolar de 2020, realizado pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), o Brasil possui cerca de
1,3 milh&o de alunos com deficiéncia matriculados na educacao basica. Esse numero

representa 1,5% do total de matriculas no pais.



Os dados também mostram que a maioria desses alunos esta matriculada na
rede publica de ensino, com cerca de 1,1 milhdo de matriculas. A inclusao de alunos
com deficiéncia nas escolas regulares tem sido uma preocupacéo constante das

politicas publicas educacionais, visando garantir o direito a educagéo para todos.

Além dos alunos com deficiéncia, o Censo Escolar também registrou a
matricula de cerca de 277 mil alunos com transtornos globais do desenvolvimento,
como autismo, e outras necessidades educacionais especiais, como altas

habilidades/superdotacao, surdez, cegueira, entre outras.

E importante ressaltar que a legislacdo brasileira determina a garantia do
acesso e permanéncia dos alunos com deficiéncia e outras necessidades
educacionais especiais na escola regular, promovendo a¢des de inclusdo e adaptacao

necessarias para o pleno desenvolvimento desses estudantes.

A histéria da educacdo inclusiva no Brasil estd marcada por diversas
transformacdes. Inicialmente, o atendimento educacional para pessoas com
deficiéncia era caracterizado por uma abordagem segregacionista, onde instituicoes
especializadas assumiam a responsabilidade pela educagcdo dessas pessoas. Esse
modelo prevaleceu até meados do século XX, quando movimentos em prol dos
direitos humanos comecaram a questionar a segregacao e a lutar por uma educacao

inclusiva.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) - Lei n.° 9.394/1996:
Estabelece que a educacgdo é um direito de todos e que o ensino deve ser ministrado
com base nos principios de igualdade de condi¢Bes para 0 acesso e permanéncia na
escola. O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) - Lei n.° 8.069/1990: Garante

gue todas as criancas e adolescentes tém direito a educacédo, visando ao pleno

desenvolvimento de sua pessoa e a preparacao para o exercicio da cidadania.

Apesar dos avancos legais e politicos, a inclusdo escolar no Brasil enfrenta
varios desafios. A infraestrutura inadequada, a falta de recursos didaticos adaptados

e a insuficiéncia da formacdo como barreiras significativas. Além disso, a resisténcia



cultural e a falta de sensibilizagdo da comunidade escolar dificultam a plena

implementacéo das politicas inclusivas.

A formacdo dos professores € um ponto critico nesse contexto. A inclusao
escolar requer profissionais capacitados para lidar com a diversidade e promover
praticas pedagogicas que atendam as necessidades individuais dos alunos. No
entanto, muitas vezes, os cursos de formacéao inicial e continuada ndo oferecem
conteudos suficientes sobre educacdo inclusiva, deixando os professores

despreparados para enfrentar os desafios da sala de aula inclusiva.

Para uma incluséo escolar efetiva, € imprescindivel que os professores estejam
bem preparados. A formacgdo docente deve ir além do conhecimento tedrico,
englobando préticas pedagogicas inclusivas e estratégias para o manejo de salas de
aula diversificadas. No Brasil, as politicas de formacéo de professores tém buscado
integrar a educacdo inclusiva em seus curriculos, embora ainda existam lacunas

significativas.

Uma sugestdo seria que os programas de formacao inicial de professores
devem incluir disciplinas especificas sobre educacéo inclusiva, abordando aspectos
como legislacéo, praticas pedagdgicas adaptadas e manejo de tecnologias assistivas.
Além disso, a formacdo continuada € essencial para que os professores possam
atualizar seus conhecimentos e desenvolver novas competéncias, acompanhando as

mudancas nas politicas educacionais e nas necessidades dos alunos.

A formacao de professores para atuar em contextos inclusivos constitui um dos
maiores desafios para a efetivacéo das politicas de inclusdo. Como destacam Toledo
e Vitaliano (2012, p. 325): “O sucesso da inclusao escolar depende diretamente da
preparacdo do professor, que deve estar apto a lidar com as especificidades dos
alunos e a utilizar estratégias pedagdgicas diversificadas”. Para a maioria dos
profissionais de educacao, ndo houve qualquer preparacdo na sua formacéo inicial

para trabalharem com a diversidade.

A guestao dos profissionais de apoio também merece destaque. Bezerra (2020,

p. 673) aponta que ha um “silenciamento quanto a formagéao exigida para desempenho



do cargo”, com muitos profissionais sendo contratados como estagiarios ou

terceirizados, sem garantias trabalhistas ou capacitacao adequada.

Diante do panorama apresentado, conclui-se que o Brasil possui um robusto
conjunto de legislacdes e politicas publicas que sustentam o principio da incluséo
escolar como direito inegociavel. No entanto, a simples existéncia desse marco
normativo ndo garante, por si so, a efetivacdo da inclusdo na pratica. Persistem
lacunas entre 0 que esta previsto nos documentos legais e a realidade enfrentada por
estudantes, professores e escolas. Para que a inclusdo escolar se torne efetiva, é
necessario ir além do cumprimento formal das normas, investindo em agfes concretas
que articulem formacdo docente, estrutura fisica, recursos pedagdgicos e apoio
institucional. O compromisso com a educacao inclusiva exige, portanto, a mobilizacéao
de todos os atores educacionais, assim como o fortalecimento das politicas
intersetoriais que assegurem condicdes reais de permanéncia, aprendizagem e

participacéo de todos os estudantes no ambiente escolar.

No subitem 1.1, foi possivel observar que os marcos legais e as politicas
publicas voltadas a inclusdo escolar no Brasil consolidaram, ao longo das Ultimas
décadas, um arcabouco normativo que reconhece a educagédo como direito de todos,
com destaque para a Constituicdo Federal de 1988, a LDB, a Declaracdo de
Salamanca e a Politica Nacional de Educac¢éo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva. Esses documentos estabeleceram as bases legais para a construcdo de
uma escola mais acessivel e comprometida com a diversidade.
No subitem 1.2, analisaram-se 0s avancos e desafios da implementacao da incluséo
escolar. Verificou-se que, apesar do aumento das matriculas de estudantes com
deficiéncia na rede regular e da ampliacdo do Atendimento Educacional Especializado
(AEE), persistem obstaculos significativos, como a formacdo docente inadequada, a
resisténcia institucional, a escassez de recursos e a distancia entre a legislacéo e a
pratica escolar. Esses fatores evidenciam a necessidade de acdes mais efetivas e
integradas para que a inclusdo escolar se concretize de forma plena no cotidiano das

escolas brasileiras.



CAPITULO 2
FORMAGAO DE PROFESSORES PARA A INCLUSAO ESCOLAR

A formacgé&o docente constitui uma das bases estruturantes para a consolidacao
de uma escola verdadeiramente inclusiva, democratica e comprometida com o0s
direitos humanos. Em um cenario educacional marcado por desigualdades sociais,
culturais e econdmicas, € urgente repensar 0s principios e diretrizes que orientam 0s
cursos de formacéao inicial e continuada dos professores da educacgéo basica. Mais do
que preparar profissionais para a transmissdo de conteudos, trata-se de formar
sujeitos criticos, capazes de compreender a complexidade da diversidade humana e
intervir de forma ética, reflexiva e responsavel em contextos educativos diversos.

Nesse capitulo discutiremos essas questdes.

2.1. Principios e diretrizes da formacao docente para a inclusao

A incluséo escolar, reconhecida como direito constitucional e respaldada por
legislagbes internacionais, como a Convengéo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (ONU, 2006), exige que os sistemas educacionais assegurem igualdade
de oportunidades a todos os estudantes. No Brasil, essa exigéncia se traduz na
necessidade de formacdo de professores aptos a atuar com estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéao,
bem como com outros grupos historicamente marginalizados, como povos indigenas,

quilombolas e a populag&o em situagdo de vulnerabilidade social.

Nesse contexto, as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) e as resolucdes
do Conselho Nacional de Educacado (CNE) sdo documentos normativos fundamentais
para orientar o desenho e a implementacéo de curriculos formativos. A Resolucéo
CNE/CP n° 2/2015, que vigorou até 2019, foi um marco ao estabelecer principios que
valorizavam a formacg&o humana, a articulacao entre teoria e pratica, 0 compromisso
com os direitos sociais e o papel da universidade publica como locus privilegiado da
formacado docente. Segundo o documento, “a formagéo de professores deve ter como
referéncia a docéncia como pratica social, a pesquisa como principio educativo e a

reflexdo como base para a praxis pedagoégica” (BRASIL, 2015, p. 3).



Essa resolucdo defendia ainda uma formacéao integral e critica, alicercada na
compreensao de que o ato de educar €, ao mesmo tempo, técnico, politico e ético.
Dourado (2015), um dos formuladores da proposta, afirma que “o grande diferencial
da Resolugcédo de 2015 foi colocar em primeiro plano os fundamentos da formacéao,
considerando a docéncia como funcéo essencial a garantia do direito a educacdo com
qualidade social” (p. 302). Essa concepgéao pressupde que a inclusao nao pode ser
tratada como conteddo isolado, mas como principio transversal que permeia todos os
componentes curriculares.

Entretanto, em 2019, a Resolu¢cdo CNE/CP n° 2/2019 revogou a de 2015 e
instituiu a Base Nacional Comum para a Formacéao Inicial de Professores da Educacéo
Bésica (BNC-Formacao). Essa nova normativa marcou uma inflex@o significativa nas
diretrizes da formagdo docente ao alinhar os cursos de licenciatura & Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), com forte énfase no desenvolvimento de competéncias e
habilidades. De acordo com o artigo 3° do documento, “a formacédo inicial de
professores deve garantir o dominio das competéncias previstas na BNCC e a
capacidade de aplica-las no planejamento, organizacao e avaliagdo de processos de
ensino e aprendizagem” (BRASIL, 2019, p. 4).

Essa abordagem tecnicista foi duramente criticada por entidades académicas
e movimentos sociais, como a ANFOPE, que emitiu uma nota técnica denunciando os
riscos de uma formacao instrumentalizada e descontextualizada. A nota afirma que a
BNC-Formacgao “ignora os principios pedagdgicos construidos historicamente pelas
universidades publicas, desconsidera a pratica como eixo estruturante da formacéao e
rompe com a perspectiva emancipatéria da educacao” (ANFOPE, 2024, p. 2). Ainda
segundo o documento, a proposta da BNC “reforca a padronizagdo curricular,
enfraquece a autonomia das instituicoes e desvaloriza o papel dos professores como
intelectuais criticos da educacao” (ANFOPE, 2024, p. 4).

Essa disputa entre concepcdes formativas expressa embates maiores sobre o
papel da educacédo na sociedade. De um lado, uma formacéo voltada a aplicacéo de
competéncias minimas, que atende a uma légica de mercado e a ideia de “qualidade”
medida por resultados de desempenho. De outro, uma formacdo critica, que
compreende o0 processo educativo como construcdo coletiva de saberes, vinculada a

transformacao social. Kuenzer (2024), ao comentar os efeitos dessas politicas, afirma:



“A incorporacgao da légica empresarial a formagao docente compromete a construgao
da autonomia pedagogica e intelectual dos professores, esvaziando os fundamentos
teorico-criticos da docéncia” (p. 5).

A tentativa de conciliagdo entre essas abordagens formativas aparece na
Resolucdo CNE/CP n° 4/2024, que substitui a normativa de 2019. O texto afirma que
a formacao docente deve “reconhecer e valorizar as diversidades humanas, culturais
e territoriais, promovendo a equidade educacional e os direitos de aprendizagem”
(BRASIL, 2024, p. 2). Ainda que o discurso normativo da nova resolucdo traga
avancos, persistem elementos da légica anterior, especialmente na énfase a
operacionalizacdo de competéncias e a responsabilizacao individual do professor.

A ANFOPE, em nova nota critica, reafirma que a resolucéo de 2024 ndo supera
as limitagdes centrais da proposta de 2019. O texto da entidade aponta que “ha
fragilidade tedrica na articulacdo entre os fundamentos pedagogicos e as praticas
formativas, com prevaléncia de uma linguagem genérica e conciliadora que néo
enfrenta os impasses estruturais da formagao docente” (ANFOPE, 2024, p. 6). Essa
observacéo é relevante na medida em que a formacgéo para a inclusao requer um
projeto formativo radicalmente comprometido com os principios da justica social, o
gue demanda posicionamentos claros e aclfes efetivas, e ndo apenas discursos
geneéricos.

Uma das principais fragilidades identificadas nas resolu¢des mais recentes diz
respeito ao lugar da inclusdo nos curriculos. Embora as normativas citem a
importancia de trabalhar com a diversidade, ndo ha clareza sobre como essa
dimensdo deve ser tratada nos projetos politico-pedagogicos (PPPs) das
licenciaturas. A Resolucao de 2015 era mais explicita ao afirmar que “os cursos de
formacdo devem assegurar que os futuros docentes compreendam a diversidade
humana e sejam capazes de atuar pedagogicamente a partir de uma perspectiva
inclusiva” (BRASIL, 2015, p. 6). Esse tipo de orientagdo concreta € essencial para
garantir que a inclusdo nao seja diluida em discursos genéricos ou reduzida a tdépicos
marginais nos curriculos.

O documento “Educagao Inclusiva: possibilidades e desafios para o sucesso
escolar de estudantes com necessidades especiais”, elaborado por Santos (2023),

reforga essa critica ao argumentar que “a formacao inicial tende a abordar a inclusao



de forma superficial, sem discutir a complexidade dos processos de exclusdo e as
implicacdes ético-politicas do trabalho docente” (SANTOS, 2023, p. 4). A autora
propde que os cursos de formacdo adotem metodologias ativas e préticas reflexivas
como estratégias centrais para o desenvolvimento de competéncias inclusivas.

A presenca da Educacdo Especial nos curriculos das licenciaturas, quando
ocorre, ainda é tratada como conteudo isolado. A pesquisa de Nascimento (2024)
demonstra que, mesmo em instituicbes publicas de referéncia, “a inclusdo aparece
apenas em uma ou duas disciplinas obrigatorias, geralmente concentradas nos
ultimos periodos do curso, e sem articulagdo com os estagios supervisionados”
(NASCIMENTO, 2024, p. 164). Isso evidencia um modelo formativo que separa teoria
e prética e impede o desenvolvimento de uma postura pedagdgica coerente e
sustentada ao longo da formacéo.

Outro ponto que historicamente merece destaque é o papel das universidades
publicas como responsaveis pela formacdo de professores. A tentativa de
esvaziamento das licenciaturas presenciais, por meio da ampliacdo da educacao a
distancia (EaD), representa um risco significativo a qualidade da formacao. Conforme
adverténcia da ANFOPE, “o crescimento de cursos EaD com pouca regulacao e baixa
interacdo entre professores e estudantes compromete a construcdo coletiva do
conhecimento e dificulta a vivéncia de experiéncias inclusivas reais” (ANFOPE, 2024,
p. 7).

Além das questdes curriculares, € necessario considerar as condi¢des objetivas
da formacao. Isso inclui o investimento em formacéo continuada, a valorizacao salarial
e profissional do magistério e a oferta de politicas de permanéncia para estudantes
de licenciatura. A Resolugdo CNE/CP n° 4/2024 aponta para essa dire¢cédo ao afirmar
que “a qualidade da formacao esta diretamente associada as condicdes institucionais
de ensino, aprendizagem e trabalho” (BRASIL, 2024, p. 4), mas nao apresenta
mecanismos concretos de viabilizagao.

A auséncia de monitoramento e avaliacdo participativa das diretrizes
curriculares também compromete sua efetividade. Conforme lembra Dourado (2015),
“nao basta publicar resolugdes: € preciso construir instrumentos de acompanhamento
e fomentar espagos de escuta e articulagao entre as instituices formadoras, as redes

de ensino e os movimentos sociais” (p. 319). Essa perspectiva € ainda mais urgente



guando se trata da inclusdo, uma vez que o distanciamento entre 0s marcos legais e
a realidade das escolas permanece um dos maiores obstaculos a sua concretizacao.

Para além dos marcos normativos, a formacao docente para a inclusédo precisa
se basear em principios epistemologicos e éticos que reconhecam a diversidade como
constitutiva do processo educativo. Isso significa abandonar concepcbes
medicalizantes ou compensatérias, que associam a inclusdo a adaptacdo de
individuos “diferentes”, e adotar uma abordagem que compreenda a escola como
espaco de convivéncia, pluralidade e producao de sentidos compartilhados.

Como destaca a Resolucdo CNE/CP n° 4/2024, é essencial que o professor
seja formado para “respeitar os direitos humanos e reconhecer as especificidades dos
sujeitos em seus contextos sociais e culturais, valorizando suas histérias e modos de
aprender” (BRASIL, 2024, p. 3). Essa postura requer competéncias que nao se limitam
a dimenséao técnica, mas envolvem empatia, escuta ativa, leitura critica da realidade
e capacidade de construir coletivamente praticas pedagdgicas acessiveis e
significativas.

A esse respeito, Silva e Carvalho (2017) destacam que a pratica docente
inclusiva exige mais do que formacéo inicial: requer acompanhamento, dialogo e
construcdo continua de estratégias pedagodgicas. Segundo as autoras, “os
professores sentem-se inseguros diante da inclusdo quando ndo contam com apoio
institucional e formacgao continuada integrada as suas experiéncias cotidianas” (p.
305). Tal afirmacgéo indica que a formacdo docente deve ser entendida como um
processo continuo, articulado com a prética, e sustentado por politicas publicas
consistentes.

O desenvolvimento de politicas de formacdo de professores €, portanto,
condi¢do indispensavel para o fortalecimento de praticas inclusivas nas escolas.
Como reconhece a propria Resolugao CNE/CP n° 2/2015, “a formagao continuada
deve considerar as necessidades do contexto educativo, os desafios vivenciados
pelos docentes e os saberes produzidos na pratica” (BRASIL, 2015, p. 6). Esse
entendimento pressupde que o0s professores sejam protagonistas de seus processos
formativos, e que as redes de ensino atuem como corresponsaveis por sua formacéo

permanente.



Outro aspecto relevante diz respeito a colaboracdo interprofissional,
especialmente entre professores regentes, docentes do Atendimento Educacional
Especializado (AEE), gestores escolares, coordenadores pedagogicos e demais
profissionais da educacéo. A bidocéncia® & a corresponsabilidade entre educadores
sao estratégias potenciais para a efetivacdo de uma proposta inclusiva, desde que
acompanhadas de condic¢des institucionais adequadas. Como afirmam Picolini e
Flores (2024), “a atuacdo conjunta entre professor regente e professor de apoio
potencializa o planejamento pedagogico e favorece a construcdo de praticas
colaborativas” (p. 133).

Além disso, a formacao docente precisa incorporar os debates contemporaneos
sobre educacédo anticapacitista, interseccionalidade e direitos humanos. Isso implica
pensar a inclusdo para além da deficiéncia, reconhecendo como a exclusdo escolar
se articula a marcadores como género, raca, territério, classe social e orientacéo
sexual. Kuenzer (2024) adverte que “uma formagao voltada exclusivamente para as
competéncias técnicas, desprovida de densidade tedrica e critica, é incapaz de formar
educadores comprometidos com a transformagéo da realidade escolar” (p. 6).

Portanto, o enfrentamento dos desafios da formacéo para a inclusdo néo se
restringe a modificacdo dos marcos legais. Ele requer um novo pacto formativo,
baseado na articulacdo entre Estado, universidades, escolas e movimentos sociais.
Esse pacto deve garantir financiamento adequado, valorizacédo dos profissionais da
educacdo, democratizacdo dos espacos decisorios e reconhecimento da formacéo
docente como direito social e dever do Estado.

Em sintese, os principios e diretrizes da formacédo docente para a inclusédo
devem transcender os limites da normatizacao técnica e assumir a diversidade como
fundamento ético e politico da educac&o. E necessario retomar o papel da escola
como espaco de emancipacdo e da docéncia como pratica transformadora,
assegurando que a formacgéo de professores seja orientada por valores de justica

social, equidade e compromisso com o direito inalienavel de todos a educacao.

1 Para maior aprofundamento neste conceito ver: Picolini e Flores (2024)



2.2. Necessidades na formacao inicial e continuada de professores para
praticas inclusivas

A consolidacéo de praticas pedagodgicas inclusivas na educacéo basica esta
relacionada, entre outros fatores, a qualidade da formacdao inicial e continuada dos
professores. Embora a formagéo docente exerca papel fundamental nesse processo,
€ igualmente necessario considerar o compromisso institucional, o suporte das
politicas publicas e as condi¢cdes estruturais oferecidas pelas escolas para que a
inclusdo se efetive de maneira concreta e sustentavel. O reconhecimento da
diversidade como principio norteador do trabalho docente implica o desenvolvimento
de competéncias profissionais que vao além do dominio de contetdos especificos ou
técnicas didaticas. Exige-se, sobretudo, uma formacéo ancorada na ética da incluséo,
na valorizacdo das singularidades e no compromisso com o direito de todos a
aprendizagem.

Nesse contexto, € necessario compreender que as competéncias e habilidades
do professor para atuar com a diversidade nao sdo adquiridas de maneira espontanea.
Elas devem ser construidas ao longo da formacéo docente por meio de experiéncias
formativas significativas, teoricamente fundamentadas e ancoradas na prética
pedagodgica concreta. Conforme apontam Picolini e Flores (2024), “as docentes
revelam que nao receberam formacao inicial especifica para atuar com o publico-alvo
da Educacdo Especial, e a formacdo continuada é pontual e desarticulada das
necessidades do cotidiano escolar” (p. 127). Essa constatagéo revela a fragilidade das
politicas de formacéo e a urgéncia de sua reestruturacao.

A atuacdo do professor em contextos inclusivos exige o dominio de
conhecimentos sobre os aspectos legais, historicos e pedagodgicos da Educacéo
Especial, bem como o desenvolvimento de habilidades como escuta ativa,
planejamento diferenciado, mediacdo pedagdgica e uso de tecnologias assistivas.
Como afirmam Silva e Carvalho (2017), “os docentes entrevistados demonstraram
dificuldades em planejar estratégias de ensino compativeis com as necessidades dos
estudantes com deficiéncia, o que evidencia a auséncia de formacéao especifica e
continuada” (p. 297). Tal cenario compromete diretamente a efetividade das politicas

de inclusao.



Segundo a Resolucdo CNE/CP n° 2/2019, que institui a BNC-Formacéao, o
professor deve desenvolver competéncias organizadas em trés dimensdes:
conhecimento profissional, pratica profissional e engajamento profissional. No
entanto, essa proposta € criticada por seu carater tecnicista e pela desarticulagdo com
os contextos reais das escolas. A ANFOPE (2024) argumenta que “a formagao
docente deve ser compreendida como processo formativo critico, situado e
comprometido com os direitos educacionais, e ndo reduzida ao dominio de
competéncias operacionais” (p. 3). Essa critica é particularmente relevante quando se
trata da formacdo para a inclusdo, que exige posturas éticas e politicas diante da
excluséo estrutural.

No campo das habilidades, destaca-se a necessidade de o professor
compreender os diferentes modos de aprender dos estudantes, planejar aulas
acessiveis e dialogar com outros profissionais da escola para construir praticas
colaborativas. Picolini e Flores (2024) enfatizam que “a bidocéncia, quando
efetivamente praticada, permite que o professor regente e o professor de apoio
articulem seus saberes e construam, juntos, propostas pedagdgicas que respeitem a
diversidade dos estudantes” (p. 133). A bidocéncia, portanto, se apresenta como
estratégia relevante para fortalecer praticas inclusivas, desde que haja condicbes
institucionais e formativas adequadas.

A esse respeito, a Resolucdo CNE/CP n° 4/2024 reconhece que a formacao
docente deve promover a atuagcdo em contextos inclusivos, afirmando que “os cursos
de licenciatura devem assegurar a aprendizagem de saberes pedagdgicos que
permitam aos futuros professores criar ambientes educacionais inclusivos,
acolhedores e acessiveis” (BRASIL, 2024, p. 4). Entretanto, assim como na resolugéo
anterior, o texto apresenta diretrizes genéricas, sem explicitar 0s mecanismos
concretos para a insercdo dessas competéncias nos curriculos dos cursos de
formacao.

A dissertacao de Nascimento (2024) reforca essa critica ao analisar os Projetos
Pedagogicos de Cursos (PPCs) de Pedagogia em universidades publicas do Rio de
Janeiro. A autora afirma que “ha uma dissonancia entre os discursos das diretrizes
legais e as praticas formativas institucionais, pois a inclusdo é tratada de forma

isolada, com pouco vinculo com os componentes curriculares e com 0s estagios



supervisionados” (NASCIMENTO, 2024, p. 135). Essa separagao entre teoria e pratica
reduz o impacto da formacédo e dificulta o desenvolvimento de uma abordagem
pedagdgica inclusiva.

Ainda na perspectiva da formacéo inicial, € necesséario que os cursos de
licenciatura incluam conteddos que abordem ndo apenas a legislacdo e as
classificagfes diagnosticas, mas, sobretudo, a construcdo de praticas pedagdgicas
centradas nos sujeitos. Como destaca Santos (2023), “a formagdo para a inclusao
precisa superar a l6gica da adaptacéo do aluno ao curriculo e, em vez disso, promover
a transformacéao do curriculo para responder a diversidade dos estudantes” (p. 3).
Essa inversdo de perspectiva € fundamental para o rompimento com praticas
excludentes ainda presentes nas escolas brasileiras. A articulagédo entre formacao
inicial e continuada é outro aspecto crucial para o desenvolvimento de competéncias
docentes voltadas a inclusdo. Embora a formacédo inicial seja responsavel por
introduzir os fundamentos legais, filoséficos e pedagogicos da Educacéao Inclusiva, é
na formacao continuada que o professor tem a possibilidade de refletir sobre sua
pratica, ressignificar saberes e enfrentar os desafios concretos do cotidiano escolar.
A Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 ja sinalizava essa integragdo ao afirmar que “a
formacdo inicial e a continuada devem ser concebidas como etapas de um mesmo
processo, articuladas entre si, com base nos principios da unidade teorico-pratica”
(BRASIL, 2015, p. 5).

Contudo, a realidade mostra que essa integracdo ainda nao € efetiva. Os
programas de formacao continuada oferecidos pelas redes de ensino sédo, em sua
maioria, fragmentados, esporadicos e distantes das demandas reais dos professores.
Silva e Carvalho (2017) alertam que “a maioria das capacitagcdes oferecidas aos
docentes ocorre de forma isolada, sem continuidade ou aprofundamento, o que
inviabiliza mudancas consistentes nas praticas pedagdgicas” (p. 299). Além disso, as
formacdes muitas vezes sao centradas em aspectos legais ou normativos, deixando
de lado a discusséo critica sobre a concepcéo de inclusdo e sua relacdo com o0s
processos de exclusao escolar.

Para que a formacdo continuada seja efetiva, é necessério que ela esteja
integrada ao planejamento pedagogico das escolas, promovendo espagos de dialogo,

escuta e construgdo coletiva do conhecimento. Essa formagdo precisa partir da



realidade dos docentes, considerando suas davidas, angustias, saberes e praticas.
Como defendem Picolini e Flores (2024), “os encontros formativos devem oportunizar
trocas entre os profissionais, permitindo que compartilhem estratégias, dificuldades e
avancos na busca pela inclusdo” (p. 132). Essa abordagem exige investimento
publico, valorizacao profissional e articulacdo entre as secretarias de educacao e as
instituic6es formadoras.

A abordagem critica da formagdo docente, portanto, pressupde o
reconhecimento do professor como intelectual da educacéo, sujeito historico e agente
transformador. Freitas (2013) propde que as competéncias inclusivas devem envolver
nao apenas o saber fazer, mas também o saber ser, ou seja, a construcao de atitudes
éticas diante da diversidade e da diferenca. Ele afirma que “ensinar em uma
perspectiva inclusiva é, antes de tudo, um ato politico, que requer sensibilidade social,
empatia e capacidade de compreender os estudantes como sujeitos de direitos” (p.
24).

A bidocéncia, jA mencionada, € uma das préaticas que podem ser favorecidas
por formacdes articuladas, pois pressupde dialogo constante, planejamento conjunto
e corresponsabilidade entre os profissionais. No entanto, para que essa pratica se
efetive, é necessario garantir condi¢cdes institucionais, como carga horaria para
planejamento, espacos de trabalho coletivo e valorizacao dos profissionais envolvidos.
Conforme relata Nascimento (2024), “muitos cursos de licenciatura sequer
mencionam a bidocéncia em seus curriculos, o que evidencia o distanciamento entre
a formacgao e as demandas reais da pratica inclusiva” (p. 138).

Além da bidocéncia, outras praticas colaborativas devem ser fomentadas, como
o trabalho em rede, o0 uso de recursos pedagdgicos acessiveis e a implementacao de
estratégias de avaliagdo que respeitem os diferentes tempos e ritmos de
aprendizagem. Para isso, o professor deve ser capaz de identificar barreiras a
participacdo dos estudantes e propor intervencdes pedagodgicas que ampliem as
oportunidades de aprendizagem. A Resolugdo CNE/CP n° 4/2024 destaca que “o
futuro docente deve ser preparado para promover a aprendizagem de todos,
reconhecendo a singularidade de cada estudante e desenvolvendo estratégias
pedagdgicas inclusivas” (BRASIL, 2024, p. 6).



Cabe ressaltar que a formacdo para a inclusdo ndo é responsabilidade
exclusiva dos cursos de Pedagogia ou das licenciaturas em areas especificas. Trata-
se de uma demanda de todos os cursos de formacdo docente, nos diversos niveis e
modalidades, incluindo também os cursos de pods-graduacdo voltados a
especializacdo em Educacdo Especial e Educacao Inclusiva. A transversalidade da
inclusdo nos curriculos, conforme previsto nas DCNs de 2015 e parcialmente
retomado em 2024, é fundamental para garantir que todos os professores estejam
preparados para atuar em contextos diversos e heterogéneos.

Por fim, é necessario destacar que a formacéo para praticas inclusivas deve
ser acompanhada por uma politica institucional que promova a valorizacdo dos
professores, o reconhecimento de seu trabalho e a garantia de condi¢gbes de ensino e
aprendizagem nas escolas. Conforme observa Kuenzer (2024), “n&o ha pratica
pedagdgica inclusiva sem valorizacao do trabalho docente, sem tempo, sem espaco
e sem reconhecimento profissional” (p. 6). Essa observagao evidencia que a formagéao
€ uma dimensao estruturante, mas ndo autossuficiente para assegurar a incluséo.

A consolidagdo de uma formagdo docente comprometida com a inclusao
demanda, ainda, a reconstrucao dos curriculos das licenciaturas, com base em uma
concepcao critica e emancipatoria da educacédo. Isso significa superar a l6gica da
inclusdo como um “tema transversal genérico” e garantir sua efetiva insercdo nos
contetdos, nas metodologias, nos estagios supervisionados e nas préticas
extensionistas. Como afirma Nascimento (2024), “ndo basta incluir uma disciplina de
Educacao Especial nha matriz curricular; é preciso reorganizar todo o curso com base
nos principios da inclusao” (p. 175).

Esse reposicionamento curricular deve considerar também a formacgéo dos
proprios professores formadores, responsaveis por ministrar as disciplinas nos cursos
de licenciatura. Muitos desses profissionais ndo possuem formacdo especifica em
Educacéo Inclusiva, o que compromete a abordagem critica do tema e contribui para
sua marginalizacdo nos processos formativos. A Resolucdo CNE/CP n° 2/2015 ja
alertava para essa necessidade ao afirmar que “os docentes que atuam na formacéao
inicial devem estar em permanente processo de formacéo continuada, assegurando a

atualizagéo de conhecimentos e praticas pedagoégicas” (BRASIL, 2015, p. 7).



Além disso, é essencial promover préaticas pedagogicas integradoras nos
estagios supervisionados, permitindo que os futuros professores vivenciem a
realidade da inclusdo escolar e reflitam criticamente sobre seus desafios. Os estagios
devem ser espacos de problematizagéo, construcao coletiva e didlogo entre teoria e
pratica, com acompanhamento pedagdgico consistente. A ANFOPE (2024) enfatiza
que “a formacgao docente critica s6 € possivel se os estagios forem concebidos como
momentos formativos e ndo apenas como exigéncias burocraticas para obtencéo do
diploma” (p. 8).

No campo das habilidades docentes, deve-se valorizar a capacidade de escutar
os estudantes, dialogar com as familias, mediar conflitos e trabalhar em equipe. Tais
competéncias socioemocionais sao tdo importantes quanto o dominio de contetudos
didaticos, pois constituem a base de uma pratica pedagdgica humanizadora e
inclusiva. Como destacam Santos e Lacerda (2020), “o professor que atua na
perspectiva da inclusdo precisa reconhecer-se como agente de transformacao e
construir, junto com a comunidade escolar, caminhos possiveis para o acolhimento
das diferengas” (p. 37).

Outro elemento a ser considerado € a importancia da gestdo democratica e do
trabalho coletivo na escola como suporte a atuacdo do professor. A inclusdo néo é
responsabilidade individual de um docente, mas compromisso institucional que requer
envolvimento de toda a equipe escolar. Isso implica a construcéo de projetos politico-
pedagdgicos que explicitem a inclusdo como valor, e de préticas institucionais
coerentes com esse principio. A Resolucao CNE/CP n° 4/2024 destaca que “a atuagao
docente deve estar comprometida com os valores da democracia, da justica social e
da participagado” (BRASIL, 2024, p. 6), mas nado apresenta diretrizes claras sobre o
papel das gestdes escolares nesse processo.

Em consonancia com isso, a literatura aponta que a presenca de professores
capacitados para praticas inclusivas influencia diretamente nos resultados escolares
dos estudantes com deficiéncia. Silva e Carvalho (2017) reforgam que “o despreparo
do professor ndo s6 compromete a aprendizagem dos alunos com deficiéncia, mas
contribui para sua excluséo simbdlica, mesmo quando estao fisicamente presentes na
escola” (p. 308). Essa observagéo revela que a inclusao nao € apenas um desafio
didatico, mas ético e politico.



Conclui-se, portanto, que a formacdo inicial e continuada dos professores para
a inclusao deve estar centrada no desenvolvimento de competéncias complexas, que
integrem saberes teodricos, praticos e éticos. Tais competéncias ndo se reduzem a
aplicacdo de métodos adaptativos, mas implicam a constituicdo de uma postura
profissional sensivel a diferenca, critica das estruturas de exclusdo e comprometida
com a transformacao das praticas escolares. Para isso, € necessario o fortalecimento
das politicas publicas de formacgédo, a reestruturacdo dos curriculos formativos, a
valorizagdo do magistério e a garantia de condi¢des institucionais para o exercicio de

uma docéncia verdadeiramente inclusiva.

2.3. Percepcdes dos professores em formacgéo sobre a importancia da inclusao
escolar e os desafios enfrentados na préatica pedagdgica

A incluséo escolar, enquanto principio politico, ético e educacional, € uma das
pautas centrais na formagao docente contemporanea. Embora os avancgos legislativos
e 0S marcos normativos tenham consolidado direitos educacionais para pessoas com
deficiéncia, as praticas pedagdgicas inclusivas permanecem permeadas por desafios,
especialmente quando analisadas sob a o6tica dos professores em formacdo. Esses
futuros docentes, imersos em um cenario de profundas transformacgdes nas politicas
de educacao, vivenciam em suas trajetdrias formativas um conjunto de tensdes que
revelam a distancia entre o ideal da inclusédo e a realidade das escolas.

As percepcbes dos licenciandos sobre a inclusdo escolar, conforme
identificadas na literatura analisada ao longo deste trabalho, revelam, de um lado, o
reconhecimento da importancia da diversidade no espaco educacional, e de outro,
sentimentos de inseguranca, despreparo e frustracdo frente a pratica pedagogica.
Estudos como o de Silva (2021) demonstram que “os professores em formacéao
compreendem que a inclusédo € um direito e uma conquista da sociedade, mas relatam
nao se sentirem capacitados para implementa-la com qualidade, sobretudo pela
auséncia de formacgdes especificas” (p. 31). Esse dado evidencia que a formagao
inicial ainda nao integra, de maneira transversal, os fundamentos da Educagéao
Inclusiva.

Estudos realizados por Nepomoceno e Carniatto (2021) reforcam essa

percepcao ao afirmar que, nas escolas publicas de educagéo basica, os docentes em



formacéo e os recém-formados enfrentam desafios como a falta de recursos, turmas
superlotadas, auséncia de profissionais especializados e projetos pedagodgicos que
desconsideram as especificidades dos estudantes com deficiéncia. Conforme
apontam as autoras, “a precarizagdo da escola publica e a auséncia de politicas de
suporte técnico e pedagogico comprometem a efetividade das praticas inclusivas e
desmotivam os professores em formagao” (Nepomoceno; Carniatto, 2021, p. 3524).

Outro aspecto evidenciado nas pesquisas € a tendéncia de tratar a inclusédo de
forma reducionista, associando-a apenas a presenca fisica do estudante com
deficiéncia em sala de aula. Bruna Kibrit (2013), em relato de experiéncia como
assistente de inclusdo, observa que “ha, muitas vezes, uma percepg¢ao equivocada de
que a simples matricula do aluno j& representa inclusdo, quando na verdade h&
exclusao velada pela falta de participacao efetiva” (p. 688). A autora aponta que essa
falsa ideia de inclusdo gera frustracéo tanto para o aluno quanto para os profissionais
envolvidos, ao ndo proporcionar experiéncias pedagoégicas significativas.

Esse cenério evidencia uma lacuna formativa que perpassa tanto o curriculo
das licenciaturas quanto as préticas de estagio e os espacos de formacao continuada.
Conforme demonstra Nascimento (2024), “as disciplinas de Educacao Especial e
Inclusiva, quando existentes nos cursos de Pedagogia, sdo oferecidas de forma
isolada e com carga horaria insuficiente para discutir a complexidade do tema” (p.
165). Ainda segundo a autora, os relatos dos estudantes indicam que a incluséo,
embora abordada teoricamente, ndo € problematizada a partir da realidade concreta
das escolas, resultando em uma formacéo fragmentada e pouco critica.

Além disso, os professores em formacdo frequentemente apontam que a
inclusao ainda é compreendida como uma responsabilidade individual do professor, o
que acentua a sensacao de impoténcia e sobrecarga. Santos (2020) afirma que “o
discurso de que ‘o professor precisa estar preparado’ é recorrente, mas nao vem
acompanhado de politicas publicas que garantam condi¢cdes reais de trabalho,
formacgao continuada e apoio institucional” (p. 4). Essa responsabilizagao individual,
dissociada da construcéo coletiva de praticas inclusivas, reforca a precarizacdo do

trabalho docente e contribui para a reproducédo de praticas excludentes.



E nesse contexto que se evidencia a importancia de curriculos formativos que
nao apenas apresentem os fundamentos da Educacao Inclusiva, mas que integrem a
pratica como elemento estruturante da aprendizagem docente. A Resolugdo CNE/CP
n°®2/2015 ja afirmava que “a pratica como componente curricular deve perpassar todos
os periodos do curso de formacéo, articulando teoria e pratica de forma indissociavel”
(BRASIL, 2015, p. 6). No entanto, como revelam os estudos de Nascimento (2024),
essa articulacédo ainda € incipiente em muitas instituicdes de ensino superior. A autora
aponta que “os estagios supervisionados raramente ocorrem em turmas que possuem
alunos publico-alvo da educacdo especial, o que dificulta o contato direto com a
realidade da inclusao escolar” (p. 168).

Essa auséncia de experiéncias préaticas contribui para a formacdo de uma
percepcao idealizada e, ao mesmo tempo, angustiada da inclusdo. Muitos
licenciandos compreendem a importancia do principio da inclusdo, mas sentem-se
sozinhos e despreparados para lidar com os desafios concretos. Segundo Santos e
Lacerda (2020), “os professores em formacado demonstram interesse e sensibilidade
frente a tematica, mas indicam inseguranca quanto a sua prépria capacidade de
acolher, planejar e ensinar com equidade” (p. 39). Essa tensdo evidencia a
necessidade de uma formacéao que valorize o didlogo, a escuta e a construcao coletiva
do saber docente.

Outro ponto importante refere-se a auséncia de espacos de escuta e dialogo
nas instituicdes formadoras. Os relatos de professores em formacgao evidenciam uma
lacuna nos processos reflexivos sobre suas vivéncias nos estagios e nas salas de
aula. Para Kibrit (2013), “a formacao docente deve promover momentos de supervisao
e acompanhamento pedagdgico que permitam ao licenciando refletir sobre os
dilemas, avancgos e dificuldades vividos em contextos inclusivos” (p. 691). A autora
destaca que, sem essa escuta qualificada, o processo formativo torna-se solitario,
gerando frustracbes que impactam a autoestima e a motivacao dos futuros docentes.

Além disso, as percepcbes sobre inclusdo sdo atravessadas por aspectos
emocionais, culturais e ideologicos. Professores em formacdo, muitas vezes,
carregam consigo representagfes sociais construidas historicamente em contextos
excludentes, que associam deficiéncia a incapacidade. Esses estigmas, mesmo que

inconscientes, podem interferir negativamente na pratica pedagogica e precisam ser



problematizados ao longo do curso. Como destaca Silva (2021), “a desconstrugao de
preconceitos e estigmas deve ser parte constitutiva da formacéo docente, pois ndo ha
pratica inclusiva sem reflexao critica sobre os préprios valores e crengas” (p. 33).

A complexidade da formacao para a incluséo exige, portanto, que 0s cursos de
licenciatura promovam uma abordagem interdisciplinar, que integre diferentes areas
do conhecimento e estimule a construcdo de uma postura investigativa e
comprometida com a transformacao social. A Resolucdo CNE/CP n° 4/2024 reforca
essa necessidade ao declarar que “a formacédo docente deve preparar profissionais
para atuar em contextos educativos marcados pela diversidade, reconhecendo a
singularidade de cada estudante” (BRASIL, 2024, p. 5). No entanto, como ja alertado
pela ANFOPE (2024), essas diretrizes permanecem genéricas e pouco efetivas se
ndo forem acompanhadas de politicas institucionais que garantam sua
implementacéo.

Para que as percepcdes dos professores em formacdo deixem de expressar
apenas insegurancas e frustracdes e passem a constituir-se como poténcia critica e
transformadora, é imprescindivel que as instituicdes formadoras criem ambientes
pedagdgicos inclusivos e reflexivos. Isso implica ir além do ensino transmissivo,
estimulando metodologias ativas, pedagogia de projetos, estudos de caso e praticas
de extenséo articuladas a realidade das escolas publicas.

A valorizacao da escuta dos professores em formacédo também é um caminho
promissor. Ao compartilhar seus olhares sobre a incluséo, esses sujeitos constroem
sentidos para sua atuacdo profissional e colaboram para a producdo de saberes
docentes que emergem da pratica. Segundo Santos (2020), “é preciso que 0s cursos
de licenciatura reconhegam a experiéncia dos alunos como fonte de conhecimento,

potencializando seus relatos como espacos legitimos de analise pedagogica” (p. 5).

A producao de préticas pedagogicas inclusivas também passa pela formacgéo
ética, politica e estética do professor. A formacao para a inclusdo nédo se resume a
apropriagcdo de métodos ou ao uso de recursos didaticos adaptados, mas exige a
construcdo de uma sensibilidade educativa, capaz de reconhecer as singularidades
dos sujeitos e de valorizar a diversidade como riqueza. Como bem resume

Nascimento (2024), “a inclusdo n&o é apenas uma metodologia de ensino, mas uma



forma de ver e estar no mundo, baseada na alteridade, na escuta e no compromisso
com o direito a educagao de todos” (p. 180).

Por fim, é importante ressaltar que os professores em formacédo ndo sao
apenas aprendizes, mas também agentes criticos capazes de tensionar, questionar e
propor novas formas de fazer educacdo. Quando suas vozes sdo ouvidas e suas
experiéncias valorizadas, contribuem de maneira significativa para a construcéo de
uma escola mais democratica e acessivel. A efetivacdo da inclusdo escolar passa,
portanto, pela escuta ativa desses sujeitos, pela reformulacdo das praticas formativas
e pela adocao de politicas institucionais coerentes com 0s principios da equidade e
da justica social.

As percepcdes dos professores em formagdo sobre a inclusdo escolar séo
centrais para o diagndstico das fragilidades e potencialidades da formagédo docente
no Brasil. Essas vozes revelam uma formacéo que ainda ndo consegue articular, de
forma plena, teoria e pratica, direitos e vivéncias, politicas e cotidiano escolar. A
superacdo desses desafios exige investimentos institucionais, compromissos ético-
politicos e escuta sensivel — Unica forma de fazer da inclusdo ndo apenas um
principio normativo, mas uma realidade cotidiana nas escolas brasileiras.

A analise realizada ao longo deste capitulo evidencia que a formacao docente
constitui elemento central para a efetivacdo de uma educacéo inclusiva, democratica
e socialmente referenciada. A partir da revisdo das diretrizes legais, das préticas
formativas e das percepc¢des dos professores em formagéo, torna-se evidente que,
embora os marcos normativos brasileiros avancem no reconhecimento da diversidade
como principio educativo, sua concretiza¢cdo no cotidiano escolar e nos cursos de
licenciatura ainda encontra inimeros desafios.

No subitem 2.1, foi possivel observar que as diretrizes para a formacéo docente
tém oscilado entre concepcdes criticas e propostas tecnicistas, revelando disputas
ideoldgicas no interior das politicas educacionais. A comparacao entre as Resolucdes
CNE/CP n° 2/2015, n°® 2/2019 e n° 4/2024 demonstrou que, embora haja esforcos em
reconhecer a importancia da inclusdo, ainda predominam orientacdes genéricas,
desarticuladas das necessidades concretas dos profissionais da educacdo e das

escolas publicas.



No subitem 2.2, destacou-se que as competéncias e habilidades para a pratica
inclusiva ndo se reduzem a aplicacdo de métodos pedagdgicos adaptados, mas
requerem a construcao de uma postura ética, politica e critica frente a diversidade. A
formacéo inicial, marcada por curriculos fragmentados e disciplinas isoladas sobre
incluséo, tem se mostrado insuficiente. A formacao continuada, por sua vez, € ofertada
de maneira esporadica, sem vinculo com as praticas cotidianas dos docentes, o que
compromete sua efetividade.

J& no subitem 2.3, ao se explorar as percepc¢des dos professores em formacao,
verificou-se que ha sensibilidade e interesse por parte dos licenciandos, mas também
inseguranca e frustracao diante da auséncia de experiéncias préticas e da falta de
apoio institucional. As vozes desses sujeitos revelam o abismo entre a teoria
apresentada nos cursos de licenciatura e a complexidade dos contextos escolares,
especialmente aqueles marcados por exclusdo e vulnerabilidade social.

Diante disso, conclui-se que a formacdo docente para a inclusdo exige uma
profunda reestruturag&o curricular e institucional. E necessario integrar teoria e pratica
desde o inicio da formacao, promover experiéncias reais com a diversidade nos
estagios supervisionados, fortalecer a formacéo dos professores formadores, valorizar
o trabalho colaborativo e assegurar politicas publicas que garantam condicdes
materiais, pedagodgicas e humanas para o exercicio de uma docéncia inclusiva.

Além disso, é imprescindivel reconhecer os professores em formacao como
sujeitos de direito e de saber, escutando suas percepcdes, acolhendo suas duvidas e
oferecendo subsidios para que desenvolvam autonomia, criticidade e sensibilidade
pedagdgica. A incluséo escolar ndo pode ser responsabilidade exclusiva do individuo
docente, mas sim um compromisso coletivo que perpassa as instituicdes formadoras,
as redes de ensino e o Estado.

Portanto, a efetivacdo de uma educacéo inclusiva de qualidade requer néo
apenas normas e diretrizes bem elaboradas, mas também a construcéo de praticas
formativas coerentes, comprometidas com a equidade e com a transformacao das
relaces escolares. Formar professores para a inclusdo €, em dltima instancia, formar

educadores para a democracia.



CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho teve como objetivo compreender a relacéo entre a inclusao
escolar e a formacéo de professores no contexto educacional brasileiro, considerando
0S marcos legais, as politicas publicas e as préaticas formativas voltadas a diversidade.
Com base em uma abordagem qualitativa e bibliografica, foram analisados
documentos oficiais, producdes académicas e percepcbes de professores em
formacéo, com o intuito de refletir sobre os caminhos e desafios para a construcéo de
praticas pedagodgicas mais inclusivas. Os dados analisados evidenciam que a
formacao docente, tanto inicial quanto continuada, desempenha papel estratégico na
efetivacdo de uma escola democratica, equitativa e acolhedora, mas ainda carece de
maior articulacdo entre teoria e pratica, bem como de politicas mais consistentes de
valorizac&o e apoio ao professor. Assim, reafirma-se a importancia de investir em uma
formacao docente critica, ética e comprometida com os principios da inclusdo como

caminho para transformar a educacao e a sociedade.

O percurso investigativo percorreu, inicialmente, o panorama da inclusao
escolar no Brasil, destacando os marcos legais, 0S compromissos internacionais
assumidos pelo pais e as politicas publicas destinadas a promocéo da equidade no
acesso, permanéncia e aprendizagem de todos os estudantes. Apesar dos avangos
normativos, como a Constituicdo Federal de 1988, a LDB de 1996, a Convencao sobre
os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e a Politica Nacional de Educacéo Especial
na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (2008), identificou-se que a implementacao
dessas politicas enfrenta entraves significativos, entre eles a auséncia de estrutura
adequada, a precarizacdo das condi¢cdes de trabalho docente e, sobretudo, lacunas
na formacgéo inicial e continuada dos professores.

No segundo capitulo, foi possivel aprofundar a anélise da formacdo docente,
evidenciando que, embora os documentos oficiais reconhecam a importancia da
inclusdo, as diretrizes para a formagdo ainda oscilam entre discursos criticos e
abordagens tecnicistas. A comparacao entre as resolucbes CNE/CP n° 2/2015, n°
2/2019 e n° 4/2024 revelou disputas ideologicas e a necessidade de reafirmacao de

principios ético-politicos na formacdo docente. As competéncias necessarias para



praticas inclusivas — como empatia, escuta ativa, planejamento pedagdgico
diferenciado, conhecimento sobre tecnologias assistivas e trabalho colaborativo —
ainda ndo séo plenamente desenvolvidas nos cursos de licenciatura.

A analise das fontes consultadas indica que a formacao docente ainda enfrenta
desafios significativos no que diz respeito a preparacao para a inclusao escolar. Entre
0S principais entraves estdo a fragmentacdo curricular, a auséncia de vivéncias
significativas nos estdgios supervisionados e a falta de articulagdo entre teoria e
pratica. Estudos revelam que, frequentemente, a inclusédo é compreendida de forma
restrita, sendo associada apenas a presenca fisica do aluno com deficiéncia na sala
de aula, sem que haja a devida atencao a sua participacao efetiva nos processos de

ensino e aprendizagem.

Diante desse cenario, torna-se evidente que a formacdo docente para a
inclusdo exige mais do que ajustes pontuais no curriculo: requer uma revisao
estrutural das praticas formativas, o fortalecimento da formacgé&o continuada articulada
com as escolas, a valorizacdo dos docentes como intelectuais criticos e o
compromisso do Estado com politicas publicas integradas e permanentes. Além disso,
a construcdo de uma cultura escolar inclusiva demanda o envolvimento de toda a
comunidade educativa, bem como a atuacédo intersetorial com as areas da saude,
assisténcia social e direitos humanos.

Nesse sentido, a ampliacdo da carga horéaria destinada a Educacéao Inclusiva
nos cursos de formacao, a qualificacdo dos professores formadores, a reorganizacao
dos estagios supervisionados e a articulacdo com as redes publicas de ensino séo
estratégias fundamentais para a superacdo das dificuldades relatadas pelos
licenciandos. Além disso, politicas publicas de financiamento, bolsas de pesquisa e
extensao e acdes afirmativas podem contribuir para a democratizacdo do acesso e da
permanéncia nos cursos de licenciatura, favorecendo a diversidade entre os futuros
docentes.

Durante a realizacdo deste estudo, foi possivel vivenciar, por meio da
participacdo no Subprojeto Conteudos, Metodologias Ativas e Projetos de Trabalho:
Equidade e Inclusédo, vinculado ao Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a

Docéncia (PIBID), experiéncias concretas relacionadas a inclusdo escolar. A atuagéo



ocorreu em no Centro de Ensino em Periodo Integral Pré-Universitario, onde foi
realizado o acompanhamento de dois estudantes do terceiro ano do ensino medio
com deficiéncia intelectual leve. Por se tratar de uma escola em tempo integral, os
alunos frequentam o Atendimento Educacional Especializado (AEE) durante o proprio
horéario de aula, ndo apenas para atividades pedagodgicas, mas também como espaco
de acolhimento e regulacdo emocional ao longo do dia. Os estudantes acompanhados
realizaram atividades adaptadas, elaboradas por mim, com base nas orientagdes da
professora supervisora da escola. Cada recurso pedagdgico foi seguido por relatorios
reflexivos e conversas sobre o processo de execucdo das tarefas, visando
compreender como os discentes se sentiram ao realiza-las. Essa vivéncia pratica
ampliou a compreensdo sobre os desafios e as potencialidades da incluséo,
destacando a importancia da escuta sensivel, da personaliza¢cédo das propostas e da

atuacao colaborativa entre os profissionais da educacéo.

Conclui-se, portanto, que a inclusdo escolar ndo € apenas um desafio
pedagdgico, mas uma exigéncia ética e politica para a constru¢cao de uma sociedade
mais justa, plural e solidaria. A formacdo do professor € o elo estratégico para que
essa transformacéo ocorra de forma concreta e emancipadora. Espera-se que este
trabalho possa contribuir com a reflexao sobre as praticas formativas e inspire acdes

que fortalecam a inclusdo como valor fundante da educacgéo no Brasil.
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