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RESUMO 
Este artigo é resultado de uma pesquisa consagrada a questão da formação inicial dos 
professores para a atuação em contexto da educação inclusiva. O estudo tem um carater 
internacional, se apoaindo sobre resultados de numerosas pesquisas cujo foco era a 
investigação de estratégias de formação de professores para atuarem no contexto da 
educação inclusiva. No procedimento metodologico foi estabelecido o criterio de 
escolha de estudos que abordassem a questão da formação inicial de professores em 
contexto de inclusão e ainda que dessem inciativos de estrategias de formação ou de 
programas de formação. Os resultados revelam que esta formação toma diferentes 
formas e pode variar consideravelmente de um meio de formação para outro. Essas 
diferenças se localizam em termos de conteúdo, abrangência ou ainda quanto a 
modalidade de gestão dessa formação. A análise da literatura indica que de modo geral 
a formação de professores parece exercer, pelo menos a curto prazo, uma influência 
positiva sobre as atitudes dos mesmos relativas ao acolhimento e ao acompanhamento 
dos alunos com deficiência na classe comum. Entretanto, esta mesma literatura fornece 
poucos indicadores quanto as modalidades mais eficientes de formação de professores 
na perspectiva de escola inclusiva. A partir dessa evidencia, se torna cada vez mais 
importante que sejam estabelecidos claramente os princípios fundamentais de uma 
formação de professores que traduza o verdadeiro espírito de uma educação voltada 
para as diferenças de todos os educandos. A última parte desse artigo propõe algumas 
orientações nesse sentido. 

Palavras-chaves: Formação de professores. Educação Inclusiva. Diferenças. 
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ABSTRACT 
This article is on the training of future teachers who will operate in an inclusive 
education context. The review of the literature on the subject shows that this training 
takes different shapes and varies considerably from one training place or milieu to 
another. The differences lie at the level or scope of the content but also in the modalities 
or the management of their transmission to the future teachers. Globally the review 
shows that the teachers training seems to exercise, at least in the short term, a positive 
influence on the attitudes with respect to the welcoming and then the support granted to 
the handicapped students or those having difficulties to adapt or learn within a group 
principally made up of normal classmates. However, the literature contains only a few 
information regarding which modalities of training prove the most efficient in preparing 
the teachers to work in inclusive education classrooms. This review of the literature 
brings to light, so it seems, the importance to found the training of future teachers on 
fundamental principles that are clear and reflect as adequately as possible the spirit of 
inclusive education. The second part of this essay propose certain orientations to this 
effect. 
 
Key words: Teacher training. Inclusive education. Differences 

 

 

INTRODUÇÃO 

Este artigo é resultado de uma pesquisa consagrada a questão da formação 

inicial dos professores para atuarem no contexto da educação inclusiva. O estudo 

abordou pesquisas realizadas na América do Norte, Europa e no Brasil cujo foco era a 

investigação de estratégias de formação de professores para atuarem no contexto da 

educação inclusiva. Esta questão tem caráter particularmente importante no momento 

em que cada vez mais alunos com deficiência no Brasil (BRASIL, 2015) e em todo o 

mundo (TAYLOR e RINGLABEN, 2012; LEYSER e ROMI, 2008) frequentam a 

escola na sala de aula do ensino comum. Como procedimento metodologico foi 

estabelecido o critério de escolha de estudos que abordassem a questão da formação 

incial de professores em contexto de inclusão e ainda que dessem indícios de estratégias 

de formação ou de programas de formação. 

Giangreco et al. (1994) estabeleceram cinco critérios que, segundo eles, devem 

ser respeitados para que seja possível falar de  educação inclusiva. Estes criterios são os 

seguintes: 1) um agrupamento heterogêneo em uma mesma sala de aula e isso, em 

proporções naturais; 2) a presença do sentido de pertença no grupo, os alunos com 

deficiência sendo acolhidos tal como os outros alunos; 3) uma participação que implica 



 
REVASF, Petrolina-PE, vol. 6, n.11, p. 64-79 dez. 2016 

ISSN : 2177-8183 
 

65 

que todos os alunos se devotam em simultâneo aos mesmos tipos de atividades de 

aprendizagem, embora os objetivos a atingir possam ser diferentes; 4) a convivência dos 

alunos com e sem deficiência em uma mesma sala de aula e; 5) uma experiência 

educativa equilibrada onde o professor se preocupa tanto com as aprendizagens 

escolares e funcionais quanto com o desenvolvimento pessoal e social do aluno. 

A maioria dos professores é favoravel à ideia de inclusão dos alunos com 

deficiência (TAYLOR e RINGLABEN, 2012; SCRUGGS e MASTROPIERI, 1996; 

REUSEN et al. 2000-2001) e parece que  ocorre o mesmo no que se refere aos futuros 

professores (DUFOUR, POULIN e LACHANCE, 1999) desde que o desenvolvimento 

de atitudes positivas por ele, sejam valorizadas, ou seja, que sejam consideradas como 

um elemento essencial para a formação dos mesmos (FORLIN et al., 2009; TAYLOR e 

RINGLABEN, 2012). Entretanto, o fato de se mostrar favorável a ideia da educação 

inclusiva não significa que o professor vai apresentar uma real abertura e 

espontaneidade face a eventualidade de acolher os alunos com deficiência em sua sala 

de aula. O mesmo fenômeno, segundo os autores acima referidos, parece ocorrer no que 

se refere aos futuros professores. 

A presença de atitudes positivas por parte dos professores da classe comum face 

ao acolhimento dos alunos com deficiência é essencial para garantir o sucesso da 

educação inclusiva.  

O acompanhamento desses alunos em classe comum implica particularmente 

numa atitude autêntica de acolhimento e de abertura por parte do professor responsável 

pela turma. Se faz necessário igualmente um olhar positivo por parte do professor a 

respeito de sua capacidade de fazer intervenções educativas adequadas; é pertinente 

falar aqui de sentimento de auto-eficiência (BANDURA, 2007) em relação a seus 

alunos, bem como de se sentir capaz de fazer esses alunos progredirem em suas 

aprendizagens (ROUSSEAU e THIBODEAU, 2011). Essas condições parecem 

depender em boa parte da formação do professor, ou seja, do desenvolvimento de suas 

competencias ( MORAN, 2007; BEAUPRÉ e POULIN, 1993; CAMERON e COOK, 

2007; ROUSSEAU e THIBODEAU, 2011; SCRUGGS e MASTROPIERI, 1996; 

TAYLOR e RINGLABEN, 2012; REUSEN et al., 2000-2001), especialmente no que se 

refere ao desenvolvimento de estratégias de ensino e de gestão de classe no contexto das 

diferenças. Desenvolvimento de competências, seja no quadro de um programa de 
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formação inicial ou de aperfeiçoamento (BEAUPRÉ e POULIN, 1997; BEAUPRÉ e 

POULIN, 1998) ou mesmo no contexto de participação  no interior de uma comunidade 

de aprendizagem profissional (LECLERC e MOREAU, 2011; OUELLET, CAYA e 

TREMBLAY, 2011) ou de uma pesquisa-ação no meio escolar (FIGUEIREDO, 2008; 

ROUSSEAU e THIBODEAU, 2011).  

Dentre os fatores susceptíveis de garantir a implementação e a permanência de 

um sistema educativo fundamentado nos princípios da educação inclusiva, se faz 

necessário garantir a formação dos futuros professores visando intervenções educativas 

em tal contexto. Esta preparação parece ser a base para o desenvolvimento de atitudes 

positivas por parte dos futuros professores da Educação Infantil, do Ensino Funtamental 

e do Ensino Médio quanto a sua preparação para acolher e fazer intervenções 

pedagógicas com os alunos com deficiência. A importância dessa formação incial é 

ressaltada por diferentes pesquisas (MORAN, 2007; VOLTZ, 2003; JUNG, 2007; 

LEATHERMAN e NIEMEYER, 2005; VICKERMAN e COATES, 2009). Entretanto, o 

resultado de estudos realizados por Gafoor e Asaraf (2009) permitem pensar que uma 

experiencia de ensino em contexto de educação inclusiva pode desempenhar um papel 

importante no desenvolvimento de tais atitudes. 

As universidades e faculdades de formação em Pedagogia tem um papel 

importante na preparação dos futuros professores da Educação Infantil, do Ensino 

Funtamental e do Ensino Médio para atuarem em contexto de Educação Inclusiva. Um 

grande número dessas instituições já se engajam nessa perspectiva. Esta preparação 

pode variar segundo o meio e a formação. A literatura científica apresenta diversos 

estudos sobre a formação dos futuros professores para a Educação Inclusiva 

(EVERHART, 2009; JUNG, 2007; MORAN, 2007; VOLTZ, 2003; LEATHERMAN e 

NIEMEYER; SHARMA e SOKAL, 2015; TAYLOR e RINGLABEN, 2012). Esta 

preparação toma forma de um verdadeiro caleidoscópio cuja coloração pode variar de 

um meio a outro. Em alguns meios ela pode ser muito limitada enquanto em outros 

pode ocupar um lugar muito importante no curso da formação dos futuros professores 

que assumirão uma turma de Educação Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino 

Médio aplicando os princípios da Educação Inclusiva. 

Em algumas universidades ou faculdades a formação de professores pode ser 

unicamente de ordem teórica. Em outras, são associadas à formação teórica e prática a 
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realização de estágio de ensino em ambiente escolar inclusivo. Em alguns casos a 

formação repousa sobre o ensino em equipe com a participação de formadores 

especializados. Enfim, ela pode reunir os futuros professores com professores da 

Educação Especial e àqueles da classe comum. 

Em suma, é possível reagrupar em duas categorias distintas a grande maioria dos 

modelos ou programas de formação de professor para atuar em contexto da Educação 

Inclusiva pelo menos considerando as estratégias de formação em vigor, levando-se em 

consideração as práticas dominantes em termos de formação. A primeira categoria 

reagrupa estratégias ou programas de formação que podem ser qualificados como 

compartimentados ou fechados. A segunda categoria se refere a estratégias ou 

programas considerados não compartimentados ou abertos. Discutiremos a seguir essas 

duas categorias denominando-as de programas fechados programas abertos. 

Na categoria de programas fechados, a prática dominante, no que diz respeito a 

formação de professores, se apoia principalmente na oferta de uma ou mais disciplinas 

centradas essencialmente sobre os temas que se referem especificamente a Educação 

Inclusiva. Este é frequentemente o caso, por exemplo, das universidades brasileiras e 

também das universidades quebequenses no Canadá. Os principais temas abordados 

nessas disciplinas são associados ao desenvolvimento de atitudes, ao conhecimento das 

características dos alunos com deficiência ou ainda a práticas educativas. Cada 

disciplina aparece em um momento predeterminado durante o curso de formação inicial 

do futuro professor. Enfim, os temas relativos a educação inclusiva são normalmente 

excluídos das demais disciplinas do curso, dai porque é considerado um tipo de 

programa fechado. Eles representam uma maneira relativamente frequente de preparar 

os futuros professores para atuarem junto aos alunos com deficiência ou que apresentam 

uma dificuldade de adaptação ou de aprendizagem em um contexto inclusivo.   

Dentre os programas fechados alguns aspectos poderiam ser interpretados como 

positivos por alguns gestores e formadores universitários. Por exemplo, a facilidade na 

gestão do programa de formação. O fato que o conteúdo de cada disciplina se refere aos 

alunos com deficiência e geralmente é definido e delimitado no interior do programa de 

formação dos futuros professores. Enfim o fato que o conteúdo de tais disciplinas 

geralmente é ministrado por especialistas da educação especial que tratam das 

competências e conhecimentos referentes a intervenção voltada para esses alunos.  
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Dentre as desvantagens dos programas fechados é importante mencionar que os 

mesmos são susceptíveis de alimentar nos futuros professores uma visão dicotômica da 

educação tanto no que se refere ao ensino comum quanto no que diz respeito à 

Educação Especial (PUGACH, 1988), uma vez que as disciplinas são completamente 

asseguradas por formadores especializados no domínio desta área. Essa visão 

dicotômica não vai contribuir com o espírito dos fundamentos da Educação Inclusiva e 

principalmente no que se refere a colaboração entre os professores do ensino comum e 

àqueles da Educação Especial apresentando uma fraca probabilidade deles se 

beneficiarem profissionalmente da interdisciplinaridade colaborativa (VILLA, 

THOUSAND, & CHAPPLE, 1996). A aplicação desses programas fechados pode ainda 

contribuir para que os formadores, que não estão diretamente ligados às disciplinas 

relativas a Educação Inclusiva, sintam-se pouco interpelados pelas novas obrigações do 

meio de formação relativamente a preparação de futuros professores para atuação no 

contexto das diferenças. 

A prática dominante inerente aos programas abertos de formação de futuros 

professores para a Educação Infantil, do Ensino Fundamental e Médio, para atuarem em 

contexto de Educação Inclusiva, se caracteriza no pressuposto de que é no conjunto da 

formação dos futuros professores que são abordadas as questões ligadas a uma 

intervenção educativa que considera a presença e as necessidades educativas de alunos 

com deficiência no contexto da educação inclusiva. O conteúdo é abordado através do 

conjunto ou da quase totalidade das disciplinas de um programa ao longo da formação e 

não apenas por uma ou algumas disciplinas especificamente orientadas para questões 

relativas a Educação Inclusiva no interior da formação. A transversalidade de certos 

temas abordados na formação, pluridisciplinaridade, ensino em equipe e cooperação na 

formação especialmente entre os professores formadores especialistas em Educação 

Especial e aqueles do ensino comum são características frequentemente encontradas nos 

programas abertos. Estes modelos fazem apelo ao princípio da infusão curricular assim 

definida por autores como Cook (2002); Cameron & Cook (2007); Srawderman & 

Lindsey (1995).   

Dentre as vantagens dos programas abertos vale ressaltar o fato que esses 

programas permitem apresentar o conteúdo em contextos pertinentes. Eles oferecem 

igualmente ocasião de colocar em evidencia práticas pluridisciplinares. Prática esta, cuja 
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implementação é dificilmente realizável sem as atitudes de abertura e de colaboração 

entre os formadores universitários. Tais práticas advindas dos formadores universitários 

podem constituir um exemplo viável para os futuros professores solicitados a trabalhar 

em colaboração com os outros membros da equipe da escola o que constitui uma das 

condições para o sucesso da inclusão (LACROIX & POTVIN, 2009).  É dentro desse 

espírito que Tymitz-Wolf (1986) insiste sobre a importância dos formadores que atuam 

em centros de formação de professores para se servirem eles mesmos dos programas 

relativos aos comportamentos que pretendem que sejam manifestados por seus 

estudantes. Este autor afirma que de fato “se nos desejamos que nossos futuros 

professores respeitem o espírito humano e favoreçam o desenvolvimento do potencial   

humano sob todas as suas formas, então devemos fazer o mesmo por eles”(TYMITZ-

WOLF, 1986, p.1621).  

Os programas abertos oferecem a vantagem de poder contribuir para o 

desenvolvimento de uma visão compartilhada da Educação Inclusiva e da sua 

importância entre os formadores, especialmente entre especialistas em educação 

especial  e os demais formadores logo que são convidados a trabalhar conjuntamente. 

Esta visão compartilhada da educação inclusiva e da sua importância pode igualmente 

constituir um escudo contra o desenvolvimento de uma visão dicotômica da educação 

em meio comum e da educação em meio especializado.  

Entretanto, a implementação de um modelo aberto nem sempre é eficaz. Por 

exemplo, Aksamit (1990) demonstrou a partir de resultados de pesquisas que o fato de 

fazer apelo aos princípios da infusão curricular para a preparação de futuros professores 

para fazerem intervenções em contexto de educação inclusiva pode ter efeitos não muito 

positivos. As decisões quanto às modalidades de implementação, a falta de material 

pedagógico, a falta de adequação desse material e a insuficiência de recursos 

econômicos e humanos são fatores susceptíveis de exercer uma influência negativa. 

A implementação de um programas aberto não se efetiva sem algumas 

exigências que podem ser percebidas como fontes potenciais de problemas. De fato esse 

tipo de formação carece de todo um trabalho de coordenação e de animação 

                                                

1 Tradução livre. 
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particularmente cuidadoso por parte dos responsáveis, pois sem esses cuidados o risco 

de desorganização e fracasso na aplicação do programa de formação é muito grande. A 

aplicação dos programas abertos pode igualmente implicar na implementação de uma 

cultura que normalmente vem romper com práticas de formação de professores 

geralmente consolidadas no meio universitário. Tais práticas segundo Bergeron e St-

Vincent (2011, p.287) “são essencialmente tradicionais (e) são endereçadas a um 

público uniforme”. Esta afirmação se apoia em diferentes autores tais como, Bédard e 

Béchard (2009), Lesar et al. (1997), Prud’homme (2010). Em síntese, o meio 

universitário pratica um ensino que tem pouca relação com a cooperação entre 

formadores e os profissionais que atuam no campo numa perspectiva multidisciplinar. 

Consequentemente as mudanças a serem efetuadas são também fontes de resistência e 

desequilíbrio (AKSAMIT,1990). Villa, Thousand e Chapple (1996) apresentam 

modelos de formação utilizados em universidades americanas nos quais a cooperação 

entre os formadores assim como a cooperação entre as universidades e o meio escolar 

tem um papel de primeiro plano. 

Tal como foi esclarecido há pouco, os estudos consagrados à formação dos 

futuros professores permitem constatar que ela pode exercer uma influência positiva, 

pelo menos a curto prazo, sobre o desenvolvimento de suas atitudes relativas ao 

acolhimento e, à confiança quanto as suas próprias capacidades de acompanhamento 

dos estudantes com necessidades educativas particulares na classe comum. Segundo 

Forlin e Chambers (2011) Sharma, Forlin e Loreman (2008) bem como Cameron e 

Cook (2007), o conteúdo da formação e o tipo de pedagogia praticada se constituem em 

pré-requisitos significativos relacionados com as atitudes dos participantes. Por 

exemplo, o fato de ter a oportunidade de interagir com os estudantes com deficiência 

durante a formação pode ter uma influência significativa sobre o sentimento de 

competência dos futuros professores. Aqueles que tiveram pouca ocasião, ou ainda os 

que não tiveram tal oportunidade durante sua formação se sentem geralmente mal 

preparados (TAYLOR E RINGLABEN, 2012). O pouco contato com esses alunos 

aumentaria a ansiedade e mesmo o medo dos futuros professores em atuarem com esses 

alunos (EVERHART, 2009).  A literatura indica ainda que a avaliação dos formadores 

quanto às atitudes dos futuros professores no início da formação vislumbrando uma 
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educação inclusiva, constitui um aspecto importante (SHARMA e SOKAL, 2015).  No 

entanto, como ressaltam esses autores, esse é um processo que demanda muito tempo. 

No entanto, uma constatação se impõe. A literatura cientifica que trata da 

questão da formação dos futuros professores fornece poucos indicadores quanto às 

modalidades mais eficientes de formação de professores na perspectiva da escola 

inclusiva.  Portanto, há vinte anos atrás Villa, Thousand e Chapple, (1996) ressaltaram a 

importância de identificar as modalidades de formação mais eficazes. A ausência de 

comparação interprogramas e, conforme ressaltaram Brownell et al. (2005), a carência 

de pesquisas abordando práticas eficientes relativas a formação de futuros professores 

não contribuem para esclarecer essa situação. Para maior esclarecimento de tais 

questões se faz urgente a implementação de estudos nesse campo de conhecimento. 

Assim, constata-se que até o presente momento a literatura cientifica não permite 

elucidar ainda a seguinte questão: será que a formação recebida pelos futuros 

professores da Educação Infantil, do Ensino Fundamental e Médio no que consiste a 

Educação Inclusiva, assim como as atitudes positivas que parecem frequentemente 

emergir de tal formação, influenciam significativamente suas práticas pedagógicas no 

momento em que eles se tornam responsáveis por uma sala de aula?  Ou, dito de outra 

maneira, os novos professores que receberam aquele tipo de formação exercem uma 

prática de ensino que valorize a diferença e o contexto da heterogeneidade na sala de 

aula, notadamente no que se refere às aprendizagens dos seus alunos?  

Segundo Jordan, Schwartz e Macghie-Richmond (2009) as atitudes e as crenças 

dos professores iniciantes são maleáveis. Logo parece importante se debruçar sobre essa 

questão fundamental: investigar quanto as atitudes desses professores em relação a 

educação dos estudantes com necessidades educativas particulares, uma vez que o lugar 

que eles ocupam parece fortemente influenciado pelos valores e as práticas dominantes 

no ambiente no qual eles são escolarizados (BUNCH, 1992).   

 

POR UMA VISÃO RENOVADA DA FORMAÇÃO DE FUTUROS 

PROFESSORES 

Tal como foi evidenciado anteriormente, tanto os programas fechados quanto os 

programas abertos podem ter influência positiva sobre a formação dos futuros 

professores para a Educação Inclusiva, especialmente no que se refere as suas atitudes. 
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Os esforços empreendidos em numerosos espaços de formação através do mundo para 

assegurar tal formação deram alguns resultados dos quais ainda é dificl atualmente 

mesurar a devida amplitude. Apesar dessas constantações se torna essencial questionar 

quanto a pertinencia das vias existentes. 

Segundo Poulin (2010), as representações sociais que estão na base das atitudes 

do ser humano, dependem em grande parte de uma das suas principais caracteristicas de 

funcionamento cognitivo que consiste em organizar o mundo em classes ou em 

categorias. Estas representações sociais constituem segundo Mercier e Bazier (2001),   
uma forma de conhecimento socialmente elaborada e compartilhada.  
Interface entre o psicológico e o social, elas são o resultado da atividade 
mental desdobrada pelos individuos e pelos grupos para definirem a sua 
posição em relação a situações, eventos e objetos que os concernem. 
(MERCIER e BRAZIER, 2001, p. 513)2.  

Deste modo, as propostas atuais de formação de futuros professores fazem 

referência diretamente ao conceito de inclusão e aos princípios de cooperação, de 

contribuição e de respeito as diferenças. Estes pressupostos se constituem uma 

referência direta a ideia de pertencimento ou de não pertencimento ou ainda a noção de 

dentro e fora, ou seja, ideia de inserção de um grupo minoritário no interior de um 

grupo majoritário. Consequentemente a referência à noção de inclusão, apesar das boas 

intenções que se apresentam, pode contribuir para “a conservação de representações 

sociais mais negativas relativamente à valorização do papel social do aluno com 

deficiência” (POULIN, 2010, p.36). Wolfensberger (1991) define o papel social como 

um conjunto de comportamentos, de responsabilidades, e de prerrogativas em 

conformidade com um modelo social. Em definitivo, as resistências frequentemente 

manifestadas por alguns professores no que consiste a Educação Inclusiva estão 

provavelmente enraizadas nas representações sociais alimentadas principalmente pelas 

terminologias utilizadas no meio social (POULIN, 2010).  Molina y Garcia e Alban-

Metcalfe (1998) sublinharam os riscos associados à utilização do termo Educação 

Inclusiva.  Esses autores propõem a implementação de uma nova abordagem 

educacional que eles nomeiam de “educação interativa que consiste fundamentalmente 

em valorizar as ideias que os estudantes expressam quando eles são convidados a 

                                                
2Tradução livre. 
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trabalhar em cooperação” (MOLINA Y GARCIA e ALBAN-METCALFE, 1998, 

p.1773). Parece então oportuno vislumbrar a formação dos futuros professores onde a 

ideia de inclusão de alunos com deficiência seja totalmente abandonada. No entanto, tal 

mudança no que se refere a formação dos novos professores só ganha sentido na 

perspectiva de uma transformação da escola e de suas práticas educativas (POULIN, 

2015).  

A escola atual tem ainda um caráter normativo que apresenta como 

consequência a categorização dos estudantes, a competição e a marginalização de 

alguns deles. Além disso, a Pedagogia que é praticada no interior dessa escola se 

distancia muito daquela que leva em conta o ritmo de aprendizagem dos estudantes. 

Deste modo, a classe não pode se constituir em uma verdadeira comunidade de 

aprendizagem onde a contribuição de cada um de seus membros na elaboração de um 

saber socialmente construído se constitui a fonte de valorização do papel social do 

estudante, pouco importa as características do mesmo (POULIN, 2015). Esta 

valorização do papel social é essencial para o desenvolvimento do sentimento de 

pertença ao grupo, bem como para o desenvolvimento da consciência da importância da 

solidariedade. 

Tendo como referência os escritos de Molina y Garcia e Alban-Metcalfe (1998), 

escritos estes em que os autores introduzem o conceito de educação interativa, Poulin 

(2010) desenvolveu a ideia de uma abordagem educativa que tem como fundamentos os 

princípios da contribuição. Este autor fala da pedagogia da contribuição. Na verdade, 

trata-se de uma abordagem de intervenção educativa cujo objetivo é formar estudantes 

conscientes da importância de sua contribuição para o desenvolvimento da comunidade 

de aprendizagem a qual ele pertence e é capaz de agir com esse sentido. 

Cooperar se refere a ideia de agir, de trabalhar conjuntamente, de fazer junto 

enquanto que contribuir se refere ao conceito de ajudar a participar na realização de. 

Apesar de essas duas noções apresentarem semelhanças, esta que se refere a 

contribuição tem um sentido mais amplo. No quadro da Pedagogia da Contribuição, a 

implicação do estudante no desenvolvimento de sua comunidade de aprendizagem é 

                                                
3 Tradução livre. 
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favorecida de diversas formas, dentre elas pela cooperação, por meio das numerosas 

atividades das quais ele participa. 

O objetivo do professor é de permitir ao estudante que se torne plenamente 

consciente de que seu próprio desenvolvimento e seu bem-estar dependem da sua 

contribuição para o desenvolvimento e bem-estar do outro, bem como de desenvolver 

nesse estudante atitudes e habilidades relativas ao ato de contribuir. Assim, é possível 

propor a hipótese segundo a qual: 

• Uma escola consciente da importância da valorização do papel social do 

estudante como meio de evitar a marginalização;  

• Uma escola que se apoiaria em práticas educativas com ampla utilização 

da contribuição na perspectiva da valorização;  

Desta forma, seria uma escola na qual os termos classe comum, classe 

heterogenia ou mesmo educação inclusiva não teria nenhum sentido para seus 

educadores. Mas, para a concretização dessa hipótese, mudanças importantes se 

impõem tal como foram evocadas acima. Mudanças concernentes a práticas educativas 

no meio escolar, bem como mudanças na prática de formação de professores. A escola 

deve se engajar pelos caminhos da liberdade (POULIN, 2015, p. 9). No lugar de apoiar-

se sobre normas que induzem frequentemente a competição entre estudantes e 

desvalorização, as práticas educativas devem fazer apelo as trocas e a cooperação entre 

os pares, encorajando uma verdadeira participação dos estudantes nas tomadas de 

decisões relativas a seus próprios processos de aprendizagens. O respeito dessas 

condições parece essencial para uma verdadeira transformação no percurso de formação 

dos futuros professores. 

As concepções e as práticas relativas à formação dos futuros professores devem 

igualmente ser renovadas. É essencial eliminar os modelos tradicionais de formação 

ainda muitas vezes presentes nas universidades e nas grandes escolas de formação 

(POULIN, 2015, p. 10). Esses modelos de formação onde os conceitos de normalidade, 

de homogeneidade e de ensino uniformizado reinam ainda de forma predominante. Tal 

formação compartimentada pouco favorece a cooperação e a pluridisciplinaridade entre 

os formadores. Em tais condições como assegurar a formação de professores capazes de 

valorizarem as diferenças interindividuais e culturais em suas classes? Parece então 

importante visualizar o desenvolvimento e a implementação de propostas de formação 
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de futuros professores onde a equipe de formadores tenham visões compartilhadas e 

renovadas da escola, de seus valores, de suas finalidades. Uma equipe de formadores 

igualmente conscientes que os futuros professores através das suas atitudes e práticas 

poderão responder ou não as expectativas da sociedade cujos valores se revelam cada 

vez mais contrários à realidade da exclusão social. Uma equipe de formadores que 

percebe na contribuição um ato de primeiro plano no que se refere a valorização do 

papel social do estudante e atuarão de forma que o desenvolvimento das competências 

associadas à contribuição ganha um caráter transversal no currículo. Uma equipe de 

formadores plenamente conscientes que os futuros professores devem ser preparados 

para eles mesmos encarnarem o processo de mudança e não sucumbir a ela. Assim, os 

programas atuais de formação dos futuros professores que sejam fechados ou os abertos 

tiveram sua importância. No entanto, eles devem agora ceder lugar em detrimentos as 

novas abordagens. 
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