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RESUMO

Este estudo teve por objetivo analisar as novapogtas de formacdo de professores
desenvolvidas pelos cursos de licenciatura da Ugdpus do Guama, elaboradas no
contexto da vigéncia das politicas de educacaasiva e legislacdes delas decorrentes,
adotadas pelo Estado brasileiro. Para tanto, busqaedocumentos oficiais — concatenando-
0s aos referenciais tedricos sobre inclusdo e fgimae professores — indicadores que se
colocassem como lentes para “ler” os projetos ipolt pedagégicos dos cursos de
licenciatura reformulados pds ou concomitante daetcdo das DCN para a Formacéo de
Professores da Educacdo Basica e perceber se mgses atenderam as prescricbes e
orientacGes oficiais no que se refere ao trato eodiversidade. A superacdo da formacéo
conteudista, a re-significacdo das disciplinas gédi@as e a inclusdo de conteddos ou
disciplinas referentes a educacdo de pessoas coessigades educacionais especiais nos
curriculos dos cursos de formacdo foram os indiemdoencontrados nas politicas
educacionais que poderiam se configurar como ioslicie que as novas propostas de
formagao dos cursos de licenciatura da UFPA prepas futuros professores da educacgao
basica para trabalhar em escolas inclusivas. Nésardos projetos identifiquei que os sete
cursos pesquisados — Geografia, Historia, Letragn(@a, Biologia, Matematica e Educacéo
Fisica — atenderam as duas primeiras prescric@egnbanto, no que se refere a inclusao de
conteudos sobre as pessoas com NEE os caminhasiaedoram diferentes: Geografia e
Educacdo Fisica incluiram disciplinas; Letras, &y e Histéria incluiram conteudos;
Matematica e Quimica ndo atenderam a essa prescAcpartir desses dados busquei por
meio da entrevista semi-estruturada analisar ogsnagtos que 0S cursos utilizaram para
justificar as suas decisfes, estas foram desedeaslvapenas com 0s cursos de Letras,
Quimica e Educacao Fisica. As entrevistas podaitaiin-me perceber que a inclusdo nao foi
um principio que orientou o processo de reestrgfaraurricular e que, apesar de presente
enquanto conteudo ou disciplina na maioria dosiauos, ndo tem orientado o processo de
formacdo. Apresenca ausenta inclusdo, em grande parte dos cursos de foordsc& FPA
demonstra que esta aparece em seus PPP apenasuwopronento as prescri¢des oficiais.

PALAVRAS-CHAVE: Inclusdo Educacional. Formacao Inicial de ProfessaCurriculo



ABSTRACT

The objective of this study is to analyze new pgat® in the formal preparation of teachers,
developed by the education licensure programs &AJKGuama campus. These proposals
were created in the context of adherence to theatwunal policies of inclusion and their
subsequent legislation, adopted by the Braziliaregument. To accomplish this objective, |
sought in official documents (looking specificaftyr theoretical references to inclusion and
the formation of teachers) indicators that preskritemselves as means to analyze the
political educational projects in licensure progsamhich have been reformulated after, or
contemporaneously with, the creation of the DCN tloe formation of basic education
teachers. The goal was also to discover indicatbish could perceive whether or not these
licensure programs adhered to the official presioms and orientation for dealing with
question of diversity. 1) Achieving the requisamount of topics in formal preparation; 2)
the re-defining of pedagogic disciplines and; 3 itclusion of content or disciplines related
to the education of people with special educatiame¢ds in the curriculum of licensure
programs were the indicators found within the etlopal policies that could be used as
indices in the new proposals for preparing basitcation teachers in the licensure programs
at UFPA to work in inclusive schools. In the amsayof the projects, | identified that the
seven programs studied—Geography, History, Lett€Bsemistry, Biology, Math, and
Physical Education—met the first two prescriptioidowever, in respect to the inclusion of
people with special educational needs (NEE), thbspaken were different. Geography and
Physical Education included teaching methods; tgttBiology and History included some
topics; while Math and Chemistry did not meet tfl@guirement. Using these data | sought,
using a semi-structured interview, to analyze tlga@ents made by the programs to justify
their decisions. These interviews were conductely with the Letters, Chemistry, and
Physical Education programs. The interviews alldwee to discover that inclusion was not
the impetus that oriented the curricular reforntatioocess and, that despite finding methods
and topics present in the majority of educationgpams, they have not redirected the
formation process of teachers. Tdiesent presencef inclusion in a large part of education
programs at UFPA, demonstrates that the officidicpat the university seems to be merely
an attempt to meet the basic official requiremeetsy the Brazilian legislature.

KEY WORDS: Initial Formation of Teachers. Educational InclusicCurriculum
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1 INTRODUCAO

+ Situando a pesquisa

O meu interesse pela pesquisa sobre inclusdo edoahconfunde-se com minha
trajetoria académica, cujo interesse e motivacagesquisar sobre o trabalho pedagogico
com alunos com necessidades educacionais esp&bi&ig) estdo vinculadas, numa primeira
instancia, a curiosidade epistémica sobre a questido funcdo, dentre outra coisas (e
contraditoriamente), da falta ou fragilidade deteddos curriculares sobre essa tematica no
meu processo de formagao profissional.

Enquanto aluna do Instituto Paraense de EducaE®) {ive a primeira oportunidade
de discutir sobre a Educacédo Especial e vivenctano estagiaria, momentos pedagogicos e
de interacdo com criancas deficieAted& época vivencidvamos na Educacdo Especial o
paradigma da Integracioonde os alunos que apresentassem qualquer déiteil de
aprendizagem eram encaminhados as classes espiess® momento (1995), apesar da ja
promulgadas a Declaracdo Mundial de Educacdo padosl (1990) e a Declaracdo de
Salamanca (1994), nada foi discutido sobre incluséo

Durante a graduacéo no Curso de Pedagogia da Widade Federal do Pard (UFPA)
entre os anos de 1997 e 2000, o Unico momento anmtigel contato com a questdo da
Educacao Especial, inclusive com o sentido da s@dufoi quando me propus a desenvolver
o trabalho de concluséo de curso (TCC). Esse pedathva entre 1999/2000. A intencéo foi
de pesquisar em que consistia esse paradigma eneig@npreendendo seus principios e
sua implantacdo em escolas do estado do Parétdtacadesenvollium estudo de caso
numa escola publica estadual de ensino fundamemtalunicipio de Belém.

Durante a pesquisa empirica pude constatar o quenatadificil aos professores
aceitarem e desenvolverem um trabalho sistematizado os alunos incluidos. Entre as

reclamacdes mais frequentes estava a falta de aimag¢do adequada a essa nova realidade.

! Por mais que o termo pessoas com necessidadeacimhais especiais tenha se alargado do pontost vi
tedrico, inserindo todas as pessoas que em algumento de sua vida e por condi¢cdes diversas apeasent
dificuldade de aprendizagem, aqui estou utilizapdm me referir aos alunos que apresentam alguomdep
deficiéncia (permanente ou temporaria), altas ltales e condutas tipicas.

2 Especialmente com deficientes mentais.

3 Ver secédo 2.

* Essa pesquisa foi desenvolvida em dupla.
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Dessa forma, demonstravam se sentirem “desaju&fadesnovas demandas sociais. Esse
“desajustamento” se justificava pelo fato da forawaipicial distanciar-se das necessidades da
escola contribuindo para que durante a praticaidaaedagogica o professor vivenciasse o
fendmeno chamado por Esteve (1995)rd# estar docenfe

A reclamacéao pela falta de formacéo adequada naedorrente apenas durante a
pesquisa. Depois de formada e ja trabalhando coofegsora da Rede Publica Municipal de
Belém, pude continuar observando as dificuldadesn¢éinuas queixas dos professores com
relacdo a inclusdo. Mesmo que passando por um gsoade formacdo continuada esses
professores reclamavam de sua formacao iniciatte@possibilitado o minimo de encontro
com relagcéo a educacao da pessoa com deficiénesaaperspectiva, e sem ter a intengéo de
julgar ou analisar o sentido da formacé&o contirara psses docentes, 0 que eles reclamavam
textualmente ou implicitamente era da falta de donaacdo adequada em seus respectivos
cursos de graduagao.

Ao me tornar professora substituta nos cursdeeeciatura pelo Centro de Educacao
da Universidade Federal do Para entre os anos @2 2004, observei que de fato ainda
existia ndo uma fragilidade, mas a auséncia noictlor dos cursos de formacdo de
professores de conteldos ou discussdes com redagdsa questdo, mesmo dez anos depois
da promulgacdo da Declaracdo de Salamanca e @® @s Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), Lei que afirma no Brasl mrincipios da Inclusdo no ambito
educacional.

A partir de dialogos com alunos (um grande niumendiral de curso) e do contato
com alguns planos de curso das disciplinas pedeaggtonstatei que a discusséo sobre a
inclusdo educacional ficava a critério e iniciatikmprofessor formador. Na maioria das vezes
os licenciandos se surpreendiam em saber que tetapoderiam ter como alunos pessoas
com deficiéncia, condutas tipicas ou altas halikda

O distanciamento entre a formacgdo oferecida na dgsidade e a realidade e
necessidade das escolas, contribuia sobremaneaapa o futuro professor vivenciasse um
“choque” com a realidade educacional, o que podepade contribuir para a resisténcia em

trabalhar com alunos incluidos.

®> Termo utilizado por Esteve (1995) para se refesidificuldades dos professores diante das novgéreias
da escola.

® Conceito da literatura pedagégica que pretendemieso conjunto de reacées dos professores compogru
profissional desajustado devido a mudanca social.

" As disciplinas pedagogicas que compunham os cuaesdisenciatura eram: Didatica Geral, Préatica dsift,
Estrutura e Funcionamento do Ensino, Psicologigdiecacao, Introducao a Educacdo e Metodologia dmé&n
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Considerando esses aspectos, quando ingressersoodaimestrado em educagéo do
CED/UFPA me propus a desenvolver minha pesquidadela investigacdo da proposta de
formacdo dos cursos de licenciatura da Universidagteral do Para (UFPA), campus do
Guama, analisando se esses projetos incluem asrippes e orientacbes das politicas de
formacgao de professores, especialmente das Dest@urriculares Nacionais (DCN) para a
Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, ceigmedciatura, de graduacgdo plena, no
que se refere a preparacdo do professor parahesbadm alunos com NEE incluidos nas
classes comuns das escolas regulares de ensque g@maioria desses cursos de licenciatura
passou recentemente por reformulacdo pedagoégicaieutar.

Nesse sentido, passo a questionar o comprometinsenial dos espacos de formagao
de professores, mais precisamente da UFPA, diansodjuntura e do papel social que as

escolas vém assumindo, tendo em vista que:

No conjunto das suas func¢des sociais compete ansidade ocupar o lugar
de vanguarda na construcao critica do conheciment@ solucdo dos
problemas sociais (...) devendo mostrar com claseszaontradicdes do
social, propondo alternativas concretas para a®rrdacbes nele
detectadas. (MARQUES; MARQUES, 2003, p. 137)

Dessa forma, cabe as universidades desenvolverbaresaque possibilitem uma
aproximacdo com a escola real, preparando/qualdiwaos futuros professores para uma
pratica didatico-pedagdgica voltada a diversidadatrapondo-se a idéia de homogeneizagéo
do processo ensino-aprendizagem.

Nessa perspectiva, esta pesquisa aléem de trazedeitona critica com relacdo ao
processo de formacdo inicial do professor em réuglerior, permite a reflexdo sobre as
potencialidades e limitacbes das propostas de fgimmaos cursos de licenciatura diante

desse novo contexto educacional.

% Problematizando a pesquisa

Num século em que a inclusdo movimenta politicasnérl mundial, a exclusédo
continua presente em muitas de nossas realidatidsanas. De forma mais ou menos sutil
esta afeta grande parte da populacdo, sobretudelaaqais afastada dos padrbes socio-
culturais vigentes, podendo levar ao isolamentoddrminados grupos em fungéo de
preconceitos diferenciadores e da segregacdo. tdatenneste mesmo século, a valorizagdo
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da diversidade € colocada como fundamental levaondsurgimento de um novo paradigma
social, o da incluséao.

Enquanto paradigma vislumbra a formacdo de umadade mais acolhedora, que
respeite as diferencas a fim de que todos posgatirééo de exercer sua cidadania de forma
igualitéria estando alicergcada em principios de@tams.

A responsabilidade de consolidacdo desse paradggmial € colocada também na
educacao, especialmente na escola, que precidaréabserta aos novos desafios emergentes
dessa meta. Nesse sentido, a educacédo se tormaagptencipal nas agendas de encontros
nacionais e internacionais, organizados prioritagiate pela Organizacdo das Nacdes Unidas
(ONU), Organizacédo das NagOes Unidas para a Edocagéncia e Cultura (UNESCO) e
Banco Mundial (BM), na intencdo de tornar a escala espaco cada vez mais
“democréatico®,

Apesar da democratizagdo da educacao estar assegigade 1948, por meio da
Declaragcdo Mundial dos Direitos Humanos, a idéiaedacacédo inclusiva ganha melhor
delineamento a partir da Declaragcdo Mundial de &c¢iw para Todos (1990) que tem na
Educacao Basica o espaco por exceléncia de gathntizeito a igualdade de oportunidade
social. Nesse contexto, as minorias entdo excluidagspacos escolares passam a frequentar
macicamente a escola que, se antes era destigadpas seletos e hegemonicos, fundada nos
principios da uniformidade e homogeneidade, agerdepara com grupos diferenciados e
diversos.

A Inclusdo, principio assegurado na Declaracdo déanfanca, resultado da
Conferéncia Mundial Sobre Necessidades Educativgsediis em 1994, realizada em
Salamanca na Espanha, organizada e desenvolviddJpESCO e financiada pelo Banco
Mundial, € legitimada no Brasil em 1996 com a prlwagdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional/LDBEN (9394/96). Essa proposiax& um novo COmMpromisso € um
grande desafio a escola e a todos os sujeitosemalvidos, a inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais (NEE) nasglassnuns das escolas regulares de
ensino. Grupo por muito tempo excluido ndo sé dalasmas da sociedade.

Carvalho (citada por KASSAR, 2004, p. 60) lembra ga luta pela escola para todos
encontramos a expressao “uma escola igual paratatesse sentido deparamo-nos com um

discurso que, apesar de parecer democratico, pdeomo conseqiiéncia uma pratica

8 E importante salientar que o ideal de democraislambrado pelas agéncias internacionais estéredide no
principio da equidade que garante o direito desacdse todos a educacado e responsabiliza cadadodiyielo
seu proprio sucesso ou fracasso na luta pela péno@nnos espacos educacionais. A esse respeighirema
(1994).



17

discriminadora, visto que as pessoas para as @uascola é oferecida tém diferentes
condi¢des biologicas, sociais e culturais. Para ct@eer esse risco Mittler (2003, p. 34)
afirma que a inclusdo implica uma “reforma radinak escolas em termos de curriculo,
avaliacdo, pedagogia e forma de agrupamento dosshas atividades de sala de aula”. Tais
modificagOes redefinem o papel da escola e conaégiente de todos os aspectos que a
compde, desde a estrutura fisica a pratica pedasaydgs professores.

Considerando as alteracOes necessarias a efetidagéroposta de educacao inclusiva
uma carga de responsabilidade muito grande passaassumida pelo professor, ja que este é
visto como um dos mais importantes agenciadoresede®cesso.

E considerando o grau de responsabilidade quepétamio a esse profissional para o
sucesso da educacéo inclusiva que passo a refidtie até que ponto as universidades ou
institutos de formacéo de professores estédo ofedectormacdo adequada, reclamada pelas
politicas nacionais, a fim de qualificar o profaspara o exercicio da docéncia em meio a
diversidade.

De acordo com a Declaracdo de Salamanca a fornteggoofessores deve levar o
docente a “exercer com autonomia e aplicar sua eté#mpia na adaptacdo de programas de
estudos e da Pedagogia para atender alunos cociédeia, sendo também estes preparados
para argumentar, discutir e colaborar com espstaalie com os pais” (DECLARACAO DE
SALAMANCA, 1994).

As novas atribuicdes do professor passam a estabelerompimento com propostas
de formacao docente imersas no paradigma da rdidade técnica, ja que esse “modelo de
formacao que se orienta no positivismo pragmatimresponde as necessidades concretas de
um profissional que responda, mais amplamente, desafios contemporaneos” [sic]
(GHEDIN, 2005, p. 131).

Nesse sentido a formacédo do professor, seja eialiou continuada, torna-se alvo de
continuas discussdes, tanto no ambito das poli¢éidasacionais como de pesquisadores, no
que se refere a sua consisténcia epistemologiggniaacdo curricular, identidade do
profissional docente, competéncias e conhecimeqieso professor necessita desenvolver e
mobilizar diante de tal conjuntura.

No campo das politicas educacionais, varios doctoseentre pareceres, decretos e
diretrizes, foram elaborados no sentido de defimtas e objetivos a educacdo bésica e a

formacdo de professoresConsiderando o contexto da inclusdo de alunos OEE,

° Esses documentos serdo discutidos e analisadseciess a seguir.
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passamos a visualizar especialmente no inicio dos 2000 uma maior preocupacdo do
governo com a formacdo adequada dos futuros poréesssda educacdo béasica para
trabalharem com a diversidade.

As DCN para a Formacéao de Professores, em se@%determinam que 0s cursos de
formagdo devam preparar o professor, entre outragngdes, para atender e acolher a
diversidade. Além disso, prescrevem no inciso Il &@°, Art. 6° que os curriculos de
formacdo docente devem contemplar conhecimentayergés ao “conhecimento sobre
criancas, adolescentes, jovens e adultos, ai daduas especificidades dos alunos com
necessidades educacionais especiais [...]”. Temdovista a existéncia dessa e de outras
orientacbes e prescricdes nacionais referentesegmanw do professor para o trato com a
diversidade, incluindo nessa diversidade os alwoos NEE, € que apresento as seguintes
guestdes:

1- Essas prescri¢des e orientacdes foram conteasplaas projetos politicos pedagogicos dos
cursos de licenciatura da UFPA reestruturados pésoacomitante a elaboracdo das DCN
para a Formacéo de Professores?

2- Que indicadores estado presentes nos novos @qgpeliticos pedagogicos dos cursos de
licenciatura da UFPA que permitem visibilizar a g@lmdessas prescri¢cdes e orientacbes?

3- Que argumentos os cursos de licenciatura da URH2am para justificar a inclusao ou
ndo de contetdos sobre a educacdo de pessoas cessidades educacionais especiais ou
discussbes vinculadas ao paradigma da inclusd@esncsirriculos de formacgao?

Vale ressaltar que desde fins da década de 19@0ress de licenciatura da UFPA
comecaram a repensar e redefinir suas propostaroaecdo, sendo esse movimento
intensificado com a elaboracéo do Parecer 09/28dldre Formacao de Professores, estando
atualmente todos os cursos de licenciatura desswerdilade com seus projetos
reestruturados, aprovados ou em fase de reestrétuesaprovacao.

Além das orientagcbes e prescricdes nacionais, €8 a0Universidade Federal do
Para participou de uma Audiéncia Publica sobrew&ghio Inclusiva no Estado do Para, cujo
objetivo era expor a situacdo do processo de iaclus rede regular de ensino publico e
particular, no ensino basico ou superior, e tomesvigéncias ao cumprimento das
disposicdes legais que garantem as conquistasedasgs com deficiéncia.

Nessa Audiéncia a UFPA assume o compromisso d@Cf&, possibilitar, dentre
outras coisas, acessibilidade aos alunos com NEEnsno superior e, no ambito da
formacdo, alterar os projetos pedagogicos dos sudw licenciatura na perspectiva de

(também) valorizagéo da diferenca.
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Foi nesse movimento ainda inicial de discussfegbesaem torno do atendimento a

diversidade vivenciado pela UFPA, que esta pesga@isiesenvolveu.

¢ Intencbes

Antes de adentrar nos objetivos que movem estaujses@ importante tornar claro
alguns aspectos fundamentais para posteriormentpreender o caminho a ser trilhado.

O primeiro esclarecimento imprescindivel no percutssta pesquisa é que o fato de
analisar a formacédo inicial como momento de qualddo do profissional docente para
trabalhar no contexto da educacdo inclusiva, ndenetausura em percebé-la como Unico
momento de formacao. A constituicdo do repertéesaberes que o professor desenvolve e
mobiliza em sua pratica pedagodgica ndo esta limitas conhecimentos, competéncias e
habilidades adquiridos no processo de formacaamlreen espacos destinados para esse fim.
No entanto, o fato da universidade e institutosesapes serem espagos, por exceléncia,
destinados a formacéao inicial, a qual se configamebém como um momento significativo na
qualificacédo dos profissionais da educacédo, nasgdsixar de percebé-la como constitutiva
das praticas que o professor ira desenvolver emtrabalho docente, jA que nela estédo
sistematizados os saberes que o professor prediearifar para o bom desempenho de sua
pratica pedagdgica.

Um outro esclarecimento importante a apresentaue @pm esta pesquisa nao
pretendo julgar as propostas de formacéo dos cdesdscenciatura da UFPA, muito menos
buscar lancar mao de alternativas como verdadesgguantirdo o sucesso da educacao
inclusiva. Meu objetivo central nesta pesquisazérfama analise das propostas de formacao
docente empreendidas pelos cursos de Licenciatutintversidade Federal do Para, campus
Guama, os quais tiveram seus projetos reformulpdssou concomitante a elaboracédo das
DCN para a Formacdo de Professores da EducacdoaB&sn nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacgédo plena, a fim percebessas propostas atendem as prescricdes das
DCN com relacéo a formacéo docente para o trabatne@scolas inclusivas, especialmente
no que se refere ao trato com alunos com NEE.

Para tanto, busco a partir dos documentos ofidais como as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacgdo de Professores da Edu&#gca, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Especial na EducacadaaBéasseus respectivos pareceres, a
Declaracdo de Salamanca e a Declaracdo MundiaddeaEdo para Todos, subsidios para

discutir a nova perspectiva de formacgdo, as nowaspeténcias exigidas e 0S novos
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conhecimentos que se apresentam como fundamerdeas qo professor nesse contexto,
utilizando os mesmos como referéncias para dialogar as novas propostas de formacao
dos cursos de Licenciatura da UFPA. Nesse sentgl@mbjetivos desta pesquisa seguem a
perspectiva de:

1- Analisar as propostas de formacao dos cursasceeaciatura da Universidade Federal do
Para, campus do Guama, observando se as presceigiieantacdes oficiais com relacéo a
preparacao do professor para trabalhar em esculhasivas foram contempladas nos novos
projetos politicos pedagdgicos dos cursos.

2- Identificar nos novos projetos politicos pedagadg dos cursos de Licenciatura da UFPA
indicadores que permitem visibilizar a ado¢ao oo das prescricoes e orientacdes oficiais
determinadas especialmente pelas DCN para a Foondag@rofessores.

3- Analisar os argumentos que os cursos de licemaiala UFPA utilizam para justificar a
inclusdo ou ndo de conteudos sobre a educagdosdegsecom necessidades educacionais

especiais ou discussdes vinculadas ao paradiginaldado em seus curriculos de formacéo.

% O percurso da pesquisa

A pesquisa em Educacédo exige um olhar criteriodwesos fendmenos sociais e
educacionais na medida em que esta imersa numxtompee € dindmico e instavel. Sendo
ela reflexo do social, ai compreendidas as dimenpdbticas, econdmicas e culturais, fazer
uma analise do seu processo, mesmo delimitandoa &fazer um exercicio de interlocucao
entre essas diferentes instancias para poder sximpr da compreensao de uma dada
realidade, a qual envolve sujeitos com diferentgdgjesividades que se encontram num
mesmo espaco, a escola ou instituicoes afins.

Portanto, a definicdo do percurso metodoldgicoosestituiu num momento de cautela
ja que por meio dela fiz a aproximacdo entre otobge pesquisa e seus fundamentos.
Concordo com Minayo (1986, p. 16) quando ela afigue:

metodologia € o caminho do pensamento e a prateaida na abordagem
da realidade. [...] inclui as concepcdes tedricaspnjunto de técnicas que
contribuem para a construcdo da realidade e o stiphoo do potencial
criativo do investigador.

Nesse sentido, a flexibilidade e o constante d@lmam o referencial teérico e com a

propria realidade foram fundamentais na tomadaedés@es com relacdo ao percurso que a
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pesquisa tomou. As constantes idas e vindas pdmirdeomo discutir a inclusdao nos
curriculos formais dos cursos de licenciatura d®AJFcolocaram-se como um desafio nessa
caminhada, em funcdo da recenticidade da questda.das maiores preocupacoes foi fazer a
analise das propostas dos cursos sem julga-losuagrlimitacdes ou potencialidades, no que
tange a discussao e preparacdo do futuro profelsseducacdo basica para trabalhar com
alunos com NEE.

Por essa questao, optamos (meu orientador e euapélise da proposta de formacéo,
posta no curriculo formal, e ndo pela formacéo maopente dita, consolidada pelo curriculo
vivido, experienciado, moldado. Tenho consciénota qiie “reformular o curriculo néo
modifica, necessariamente, o panorama da criseagsencontramos. Nao se transformam a
cultura e a pratica institucional por decreto, neendescobrem recursos que atenuem as
dificuldades vividas por meio de novos curriculgsfOREIRA, 2003, p. 54). Por isso, a
intencdo foi identificar, por meio do curriculo riwel, 0 qual o vejo em sua dimensdo de
intencionalidade, quais as discussoes e iniciafivasentes nas propostas de formacéo com
relacdo ao desenvolvimento de conteudos, habilddadeompeténcias que possibilitem aos
licenciandos preparacdo minima para trabalhar doamoa com NEE e assim minimizar o
“desajuste” dos futuros professores diante desga realidade.

Considerando os objetivos da pesquisa e a contamgidade do fato, desenvolvi um
Estudo de Caso, tendo contmcus a Universidade Federal do Par4, em seus cursos de
licenciatura, ofertados no campus do Guamd, rdesados concomitante ou pos-
promulgacéo das DCN para a Formacao de Profedstesslucdo CNE/CP 1/ 2002).

Para Yin (2005), o estudo de caso, enquanto egitiadé pesquisa, deve ser utilizado
para contribuir com o conhecimento que temos doednfienos individuais, organizacionais,
sociais, politicos e de grupos, entre outros femmmeelacionados, além de trabalhar com
fatos do presente, cuja dinamicidade é frequentess®& sentido, este procedimento
metodolégico configurou-se como estratégia funddahepara esta pesquisa ja que a
implementacdo das novas propostas curricularesliérnno.

Como instrumentos de coleta de dados foram utiigaal analise documental e a
entrevista semi-estruturada.

Para atingir aos objetivos da pesquisa foram auis documentos oficiais
internacionais, tais como a Declaracdo Mundial dkicB¢cdo para Todos (1990) e a
Declaracdo de Salamanca (1994), e nacionais, @strprincipais destacam-se, o Plano
Nacional de Educacédo (2001), as Diretrizes Cuaies para a Educacdo Especial na

Educacdo Béasica (Resolugdo CNE/CB 2/2001), asriziest Curriculares Nacionais para a
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Formacdo de Professores da Educacdo Basica, cersgratluacdo, licenciatura plena
(Resolugcdo CNE/CP 1/2002) e os Pareceres da DGNecttvamente: CNE/CB 17/2001 e
CNE/CP 9/2001. Os documentos foram utilizados couma fonte de informacéo
contextualizada e fornecedores de informacGes sebse mesmo contexto (LUDKE;
ANDRE, 1986). Deles foram retiradas as orientagdgsrescricdes oficiais referentes ao
desenvolvimento de competéncias e contetdos paem sgesenvolvidos no processo de
formacdo inicial do professor para trabalhar comma@s com NEE.

Vale lembrar que estes documentos se configura@mo csuporte para analisar a
proposta de formacao dos cursos pesquisados, ades@ fontes secundérias de informacao
como livros, teses, dissertacdo e artigos que wistisobre a formacdo de professores, o
curriculo e a educacéao inclusiva.

Além dos documentos oficiais foram analisados ogefys pedagdgicos dos cursos de
licenciatura em Matemética, Biologia, Geografiatras, Histéria, Quimica e Educacéo Fisica
da UFPA.

Dos 14 cursos de formacéo de professores ofertamlaampus do Guama, apenas o
de Ciéncias Sociais estava em fase inicial deesdgado curricular no periodo da coleta de
dados. O curso de Psicologia estava por definmaeteria a licenciatura e o de Pedagogia,
em funcdo das discussdes nacionais com relacdouas diretrizes, ainda ndo tinha
apresentado junto ao Departamento de Apoio Did&iemtifico (DAC) seu novo projeto
curricular.

Dos demais cursos, os de Educacéo Fisica e Bigl@gestavam regulamentados em
Resolucdo. Os de Histétta Geografia, Quimica, Matematica e Letras, apresant-se em
fase final de regulamentacdo, mas com seus pr@ggetaosados pelo DAC e ja implementados
nos seus respectivos cursos. Os de Musica e Astagaen em fase final de reelaboracéo,
tramitando ainda pelo DAC, portanto, ainda ndo enm@ntados em seus cursos.

Dos projetos reestruturados e implementados (reguritados ou ndo) apenas 0s
cursos de Biologia, Matematica, Geografia, Histotiatras, Educacdo Fisica e Quimica
disponibilizaram seus projetos.

E importante ressaltar que a partir da analise dmsimentos oficiais, de onde
consegui depreender as recomendacdes legais, akscmds referenciais tedricos, foram
estabelecidos um rol de orienta¢des, que além dpemmaitir compreender o que € preparar,

adequadamente, o professor para trabalhar comsakora NEE incluidos, serviram como

20 curso de Histéria estava com o projeto pedagégpacluidos em 2006 para ser implementado nasiturm
de 2007 apenas aguardando a Resolucdo da Reitoria.
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ponto de ancoragem na analise dos atuais projettegpgicos dos cursos de licenciatura da
UFPA.

E importante esclarecer que essas orientacbes sripiies foram tidas como
indicadores e ndo como receitas que promoverdarmaf@o adequada para assegurar o
sucesso da educacéo inclusiva.

Na analise dos documentos pude perceber os segumeimentos:1- 0s cursos de
Geografia e Educacéo Fisica atenderam as oriestagiéais no que se refere ao perfil do
professor, as habilidades e competéncias e a &wlde conteudos referentes a educacéo de
pessoas com NEE; 2- os cursos de Letras, HistOBmlegia sé diferem dos acima por ter
incluido conteudos e nao disciplinas sobre os alwoon NEE; 3- os cursos de Matematica e
Quimica atenderam a definicAo do perfil e das coémogas e habilidades, mas nao
atenderam a indicacao de inclusédo de conteudsiplthas referentes as pessoas com NEE.

Tendo em vista a afirmativa de Sacristan (199802d@ que o curriculo é resultado
de forcas de interesses, estando, portanto, séelctmimpregnado dessa relagdo, e na busca
de compreender os motivos ou ndo dessa adesase fezcessario o uso da entrevista semi-
estruturada, tendo como sujeitos os coordenaderé€sl cursos, um de cada categoria acima
distribuida. Esses coordenadores participaram catomponente da comissdo de
reestruturacdo dos projetos politicos pedagogiods. cursos selecionados para a
verticalizacdo da pesquisa foram os de Quimicaaket Educacao Fisica. Essa verticalizacdo
se mostrou necessaria em funcéo do proprio tem@ogreonclusdo da pesquisa, e possivel,
na medida em que os cursos foram agrupados encdréticdes particulares, conforme
evidenciado acima, dando-me a possibilidade deewstar pelo menos um curso de cada
grupo.

Nesse sentido, foram elaborados trés roteiros tlevesta (ver apéndices), a partir das
situacbes descritas acima e do cotejamento com nafise&s nos projetos politicos
pedagdgicos.

Vale ressaltar que se considera, a partir dosemdais tedricos e dos documentos
oficiais, que essareparacdo adequadado se limita a inclusdo de conteudos referentes a
educacao especial, mas ao conjunto de modificapieprecisam ser atendidas pelas demais
disciplinas que contribuem para o processo de fgeimaedagaogica do futuro professor.

A fim de dar conta de apresentar os dados e as@mpreendidas, esta dissertacdo
esta organizada em sec¢fes. Na segunda secadad#itit©D paradigma da inclusdo: da sua
constituicdo social a sua constituicdo curriculastdo apresentados o contexto em que

emerge a discussdo sobre Inclusdo (em seu semigim)a o significado do paradigma da
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Inclusdo Social, os fundamentos da Educacao Iveusios reflexos dessa nova perspectiva
educacional nas politicas curriculares.

Com o objetivo de evidenciar os reflexos do pamadignclusivo na formacéo de
professores desenvolvi a analise documental eopiidifica a fim de apreender o sentido da
inclusé@o social e educacional no atual contexteafidundamentos a Declaracédo Mundial de
Educacao para Todos, a Declaracao de SalamanesoduBao 2/2001 (sobre as DCN para a
Educacao Especial na Educacéo Basica), os Par&n@&iraculares Nacionais — Adaptacdes
Curriculares, dissertacfes, teses, artigos e ligalwe Politicas Educacionais, Educacao
Especial e Curriculo.

Dos documentos foram retirados extratos dos piimgifundamentos e politicas que
consolidam a proposta de educacao inclusiva. Ogrtesc foram entrecruzados com as
producdes teoricas, observando os liames entresaurdo oficial (dos documentos) e as
analises empreendidas pelo meio académico. Desgenamio foi depreendida a seguinte
l6gica:

Figura 1: Movimento da Inclusao

Contexto Historico Social

1

Emergéncia do Paradigma Inclusivo Social

-

Inclusao Educacional

-

Politicas Educacionais Inclusiva

-

Reforma Curricular - Novas Politicas Curriculares

ﬂ

Redefinicdo da Formacao Docente

Fonte: Elaborado pela autora a partir das andlisesefesanciais tedricos

Observa-se, portanto que a reconfiguracdo da f@mapcente faz parte de um
contexto mais amplo, resultado da conjuntura hedique leva a emergéncia de um novo
paradigma social, o qual indica a educacdo como dasaprincipais responsaveis pelo
sucesso de consolidacéo desse modelo de socisgade, esta alvo de reformas que incidem
diretamente nas politicas curriculares da Educ&giica e Superior, desembocando no tipo

de formacé&o que os futuros professores devem necebe
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A partir dessa contextualizagéo foram definidabas®s para discutir sobre a proposta
de formacao docente no contexto da educacado imalublesse sentido, a terceira secao,
intitulada “A Formacéao do Professor no Contextd&edacacéao Inclusiva”, tem como objetivo
apresentar o que os fundamentos tedricos e agaslite formacéo de professores entendem
por formacdo adequada para trabalhar em escolassivas e retirar os indicadores que
possibilitardo a analise dos projetos pedagégmoseja, do curriculo formal, dos cursos de
licenciatura da UFPA.

Esses indicadores sdo as orientacbes e prescrigfesentes a conteudos,
competéncias e habilidades que, de acordo com &isicg® oficiais, precisam ser
desenvolvidos no processo de formacdo inicial ebéwn continuada do professor. Tais
indicadores sdo, portanto, fundamentais para asandbs projetos politicos pedagogicos dos
cursos de formacédo de professores da UFPA.

Desse movimento, a quarta secdo é referente asemn&obre as propostas de
formacdo dos cursos de licenciatura da UFPA, obsé se nos seus curriculos formais
foram atendidas ou ndo as orientacdes oficiais uita® que podem estar contribuindo na
preparacdo do futuro professor para trabalhar coimoa com NEE incluidos nas classes
comuns das escolas regulares de ensino. A quato s intitulada “As propostas de
formacgao dos cursos de licenciatura da UFPA: orldgancluséao e da educacédo especial nos
novos projetos politicos pedagogicos”, nela estpmesentados o lécus de pesquisa, a
estrutura curricular dos cursos pesquisados e emdimnalidades de formacdo por eles
propostas. Na analise desses documentos foramdeoados prioritariamente os objetivos
dos cursos, os perfis de professores, as compaséadiabilidades que estdo propostas para
serem desenvolvidas e 0s conteldos postos no wdarflrmal. Na analise desses dados
ficou evidente que nem todos os cursos seguiramiemtacdo de inclusdo de itens ou
disciplinas referentes a educacdo de pessoas cdi IN&S que as demais orientacbes sao
atendidas pelos curriculos formais.

Nesse sentido a quinta sec¢do, intituladaptAsenca e a ndo presenca de contetdos
referentes a educacao especial e a inclusdo nes govriculos dos cursos de licenciatura da
ufpa: os argumentos que justificam as decisGescalares”, se constréi com o objetivo de
compreender que motivos levaram os cursos a induimao disciplinas ou conteudos
referentes a educagcdo de pessoas com NEE. Comsideeagama quantitativa de cursos
analisados, o tempo para a conclusdo da dissereagi@nquadramento dos cursos numa
dessas trés situacdes, a pesquisa, nesse momgatowsna especie de verticalizagdo. Assim,

0S argumentos postos por trés cursos — Educac#@a,Rjsie incluiu disciplinas; Letras, que
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incluiu contetdo; e Quimica que nao incluiu expdigiente no curriculo nem conteddos nem
disciplinas com relacdo a educacgédo de alunos coild NEerviram como parametro para
entender como se deu a discussao no que se refeeparacao do professor para trabalhar
com esse novo publico, concatenando essas infoema®intencdes de formacdo constantes
em seus respectivos PPP .

Finalmente, as consideracfes finais sdo construgtamando aspectos centrais da
pesquisa, cujo objetivo é refletir sobre as corebgoda formacdo do professor nos cursos de

licenciatura da Universidade Federal do Para didmteontexto da educacao inclusiva.
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2 O PARADIGMA DA INCLUSAO: DA SUA CONSTITUICAO SOCI AL
A SUA CONSTITUICAO CURRICULAR

Se analisarmos cronologicamente a evolucdo do igamadda inclusdo, podemos
didaticamente concluir que sua emergéncia se d#oada de 1990 com a Declaracdo de
Educacado para Todos e é reafirmada em 1994 contlarBgdo de Salamanca. No entanto,
essa visdo simplificada deste paradigma acabaaoddta sua constituicdo historica,
motivada por questdes politico, econbmicas e sociali

A constituicdo do paradigma da Inclusdo no sécb &afirmada por politicas sociais
e educacionais, traduzidas em reformas que altaranganizacdo da educacdo bésica e se
refletem no processo de formacdo de professoresseNsentido, objetivo apresentar nesta
secao o contexto social em que essas reformageseafam a fim de compreender como o
paradigma da inclusdo se transforma numa politicacalar que acaba definindo os novos

conhecimentos que os professores precisam desenvolv

2.1 Apresentando o Cenario

Todas as escolas deveriam acomodar todas as @jandapendente de
suas condigfes fisicas, intelectuais, sociais, Emais, linguisticas ou
outras deveriam incluir criancas deficientes e slgiadas, criancas de rua
e que trabalham, criancas de origem remota ou @elggio ndmade,
criancas pertencentes a minorias linguisticascatmu culturais e criangas
de outros grupos em desvantagem ou marginalizadp§ddECLARCAO
DE SALAMANCA, 1994, p. 01).

O recorte acima é representativo de um dos piogigrientadores do paradigma da
incluséo, expresso na Declaracédo de Salamancavidiencia que a Incluséo, nao se restringe
apenas as pessoas com necessidades educacioraiaiesmas atende a grupos minoritarios
excluidos social e educacionalmente.

Considerando a amplitude do paradigma da Inclus@ecéssaria uma andlise da
difusdo que dimensiona a inclusdo ndo como um fenémmeramente escolar que se
circunscreve a implementacéo de uma série de needigeescricbes, mas como conceito que
se deve ser situado no contexto social e political § APLANE, 2004).

Nesse sentido, compreender as intencbes empresrpitis agéncias financiadoras e
organizadoras de eventos e encontros que tem petivobdifundir a articular medidas de
implementacdo dos novos ideais da escola contemgerasclarece os sentidos ocultos

(politicos e econdbmicos) que estdo por detras dedam principios da Inclusdo, o de
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acolhimento das minorias excluidas socialmentee Easolhimento” se da, dentre outras
formas, pelo viés da educacgéo que, de acordo colin 205, p. 29), “volta a ocupar lugar
central nas estratégias de desenvolvimento”.

A Inclusédo enquanto paradigma social vislumbrarmégdo de uma sociedade mais
acolhedora, que respeite as diferencas a fim deogios possam ter o direito de exercer sua
cidadania de forma igualitaria, estando, portaalioercada em principios democraticos. Tais
principios, no entanto, configuram-se como parteatguntura econémica e politica, travadas
especialmente nas décadas de setenta e oitenéaudo XX.

Sem a intencdo de aprofundar a leitura sobre aicturp histérica de onde emergiram
tais politicas neoliberais, é importante fazer wgmda incursao sobre esse movimento a fim
de melhor compreendemos esse contexto.

A quebra da Bolsa de Nova lorque em 1929 deflagrowa crise profunda na
economia mundial, o que permitiu o fortalecimentopbder do Estado com a politica do
Estado do Bem Estar Social, orientada pelas tesgskianas.

Segundo Rocha (2001, p. 30), “com o claro objetiecombater as teses keynesianas
e o ideario do Estado do Bem Estar Social, ja ricianda década de 1940, surge o

neoliberalismo”.

O neoliberalismo tem evidenciado-se enquanto umiasaolitica,
econdmica, juridica e cultural especifica, engetalpela burguesia, que
em meio a crise hegembnica — produto do esgotam#mtoegime de
acumulacédo fordista iniciado a partir do fim do®sa1960 e comeco dos
1970 — que comega a atravessar a economia do nuapitalista, busca
estabelecer a sua propria hegemonia no quadro degaaconfiguracéo do
capitalismo em um sentido global. (ROCHA, 20013@).

A crise econdmica e social que eclodiu pos Seg@ukryra Mundial contribuiu para o
surgimento de instituicdes financeiras, como o BaMundial (1944) que entre outras
medidas financiava investimentos em infra-estrudmspaises destruidos pela Guerra.

Laplane (2005) lembra que se nos anos 50 do Ségrxixdes contingentes de jovens,
mulheres e imigrantes foram incorporados as ecamfiormais e a cidadania, no fim da
década de 60 esse quadro comecou a se modificasitiAcdo recrudesceu nas décadas
seguintes, acompanhada de mudancas nos estiledade nos valores. O consenso da ‘era do
ouro’ foi substituido pela incerteza, instabilidadeumento da competitividade e do
individualismo” (LAPLANE, 2005, p. 1).

1 Sobre esse assunto ver Frigotto, 1997.
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Melo (2004, p. 68) afirma que “nos anos 70, encquastpaises dominantes geravam
investimentos, paises dependentes emprestavamvasime crescente de financas e se
modificavam para investi-las e possibilitar o pagato desses empréstimos, o que definia
caracteristicas distintas em formas de acumulaggitatista”.

Essa situagdo gerou a dependéncia cada vez masopaises subdesenvolvidos
fortalecendo ainda mais os seus credores. Pordegsmmdéncia a esfera financeira passa a
exercer maior controle sobre o poder politico-eocnnd, criando condicionantes de
empréstimos que aumentam a divida externa dosspaibedesenvolvidos.

O desnivel crénico e estrutural que se instauraeeos paises desenvolvidos e
subdesenvolvidos leva ao estabelecimento de medidlasrcadas nos ideais liberais
interessados na recuperacado da capacidade denmastie da acumulacdo do capitalismo.
Nesse sentido, as agéncias financiadoras impdenhigf@s de direcionamento econdémico,
“exigindo a implementacdo de politicas de cresctmemais homogéneas, eficientes e
continuas” (MELO, 2004, p. 72).

A industrializacdo, especialmente nos paises daridmEatina e Caribe, é fortemente
caracterizada pela presenca de empresas transamacmmultinacionais instaladas nessas
regides. Esse movimento contribui para a conformagium novo projeto liberal, onde os
paises capitalistas industrializados aplicaram s#asesses nos paises subdesenvolvidos em
processo de industrializacdo, objetivando a refodpasistema monetario e financeiro
internacionais.

Tal reforma, estabelece formas de relacdo e depelad&rmando um lastro que vai
para além do controle financeiro, refletindo esglesénte no campo da educagédo, tendo em
vista a necessidade de formacdo de mao-de-obrificpdd para ser empregada nas empresas
transnacionais que se instalavam nos paises pevgér

Além da questéo educacional, Melo (2004, p. 7&ndio Hinkelammert, afirma que
os valores comuns liberais compartilhados pelossegaicentrais configuram-se em:
“economias industriais de mercado, liberdade deremga, compromisso com as liberdades
civis, uma vida politica ativa entre os cidadaosra preocupacao crescente com o bem-estar
econbmico de seus habitantes mais pobres”. Ness&dae continua a autora, “o
neoliberalismo se tornou base ideoldgica do praggetmal dos setores mais conservadores do
capitalismo mundial” (MELO, 2004, p. 78), concratia hegemonicamente na década de
1980 com o processo de mundializacao do capital.

De acordo com Soares (2003, p 20) é a partir d® @@ o Banco Mundial, junto

com outros organismos multilaterais de financiamerfipassam a figurar como agentes



30

centrais do gerenciamento das precarias relacoeedito internacional”, passando o Banco
a ter uma “importdncia estratégica na reestrutoragtondmica dos paises em
desenvolvimento”. Essa reestruturacado se da par deepoliticas, que no geral, atendem o
capital internacional (em processo de globalizacd@)s politicas derivam do chamado
“Consenso de Washignton” e se ddo em funcdo deo ams principais: 1- equilibrio
orcamentario; 2- abertura comercial; 3- liberal@@madinanceira; 4- desregulamentacdo dos
mercados domeésticos, pela eliminacdo dos instruosede intervencdo do Estado; 5-
privatizacdo das empresas e dos servicos pub(8@ARES, 2003, p. 23).

Suas consequéncias, no entanto, sdo desastrosagakspnte no que se refere a
exclusdo social e a destruicdo do meio ambienggntio com que, na década de 1990, a
ideologia dos projetos neoliberais materializadas propostas e a¢des do Banco Mundial e
da UNESCO ganhasse uma “face mais humanizadoraLQVI2004), tendo em vista que
essas mesmas consequiéncias se colocam como obsidand a dinamica do novo modelo de
organizacédo sécio-técnica do desenvolvimento.

Boneti (2005, p. 98) afirma que a “exclusdo soéiaima s6 e se manifesta num
processo, comecando pela exclusdo social da egfedativa, até chegar a exclusdo da
cidadania”. Essa exclusao da esfera produtiva pedeensada em fungéo da nova dinamica
da producéao e da livre concorréncia. Blondel (2@0B)na que a evolugdo da economia e da
sociedade mundiais é orientada por trés forteterias: a demografig a interdependéncia
planetarid® e o progresso cientifico e tecnolédito

Portanto, estar inserido nessa dinamica é ter dardom controle das novas exigéncias
que a globalizagdo nos tem imputado. A Comissam@&uea das Nagdes Unidas para a
América Latina e Caribe (Cepal) em 1995 aponta que:

A tese central de educacdo e conhecimento se lartem torno do
entendimento de que a incorporacdo e difusdo datlbee sistematica do
progresso técnico é a forca impulsionadora dafwemacéo produtiva e de
sua compatibilizagdo com a equidade e a democf@t# AL citado por
VIEIRA, 2001, p. 69).

Mello (2005, p. 35), citando Martelli, complemergasa idéia afirmando que “o
conhecimento sera a viga mestra da equidade so@ah disseminagdo, 0 Unico elemento

capaz de unir modernizacao e desenvolvimento humano

12 Devido ao avanco da ciéncia médica, que possibitiisparar as taxas de desenvolvimento populdciona
13 |mposta devido a abertura de fronteiras econdénedasmnceiras
4 Aumentando o ritmo da produtividade.
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Observa-se que os elementos basicos da teorigpital dmimano em voga na década
de 1970 sdo retomados com uma nova roupagem, degipatom o contexto tecnolégico da
década de 1990. De acordo com Barone (1999, p. 10):

Reitera-se a idéia de que a educagdo € o elementarhental para a
formacéo de “capital humano”, adequado ao novo raemgodutivo. E
preciso enfatizar, ainda, que em 1995, o Banco Miliirdlicou a educacéo,
sobretudo a educagéo bésica, como chave para ctusiestentavel de
taxas de crescimento econdmico, para a superasadedmualdades e para
a obtencdo de um ambiente politico estavel. (giferiginal)

A fim de dar conta de preparar a populacédo (ou de&dobra) para esse novo contexto,
o Banco Mundial incentiva e financia projetos edimaais que tém por intencdo montar um
quadro qualificado para garantir a eficiéncia dagas formas de producao e define seu foco
de atencdo na educacao basica, pois acredita guejeda “a reduzir a pobreza aumentando
a produtividade do trabalho dos pobres, reduzinfbz@ndidade, melhorando a saude, e dota
as pessoas de atitudes de que necessitam parapparplenamente na economia e na
sociedade” (SHIROMA, 2002 p.75). Percebe-se queanc8 Mundial, a partir do final da
década de 1980 e especialmente na década de 19@@, seu foco de atencdo para a
educacao, objetivando fins comerciais e néo sociais

A idéia de inclusdo comeca a ser desenhada naegtixgp de adotar medidas e
desenvolver politicas que contribuam para manuted@alogica neoliberal em consonancia
também com a globalizacdo. Nesse sentido, Almei@areéa (2006, p. 1), afrmam que a
inclusdo é definida pelos organismos internacior@so propiciadora do equilibrio
econdmico, necessario & manutencdo do cipi@bntinuam afirmando, portanto, que a
inclusdo caracteriza-se como um processo ideoldg@ado principalmente por meio das
acoes do Banco Mundial, da UNESCO, ONU e UNICEF.

Nesse sentido a discussdo sobre a inclusdo vempaobiada da discussédo sobre a
exclusdo, as quais ndo se configuram apenas enogeeducacionais, estendem-se a um

aspecto mais amplo: o social.

2.2 Incluséo Social: do que estamos falando?

5 As autoras continuam afirmando que “ndo podemapieeer que a inclusdo também é defendida por
organizacfes ndo-governamentais € movimentos sodievido seu carater emergencial que imprime a
possibilidade de atendimento as necessidadessecéiondmicas basicas da populacdo” (idem).
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Muito se tem discutido sobre inclusdo, especialmemd contexto educacional,
resultado inclusive das proprias politicas nac®eainternacionais que percebem a educacao
como principal viés de consolidacédo da sociedadesiva. No entanto, antes de adentrar na
analise sobre a educacéao inclusiva, € importaageitra tona como o principio da incluséo
vem se desenhando em diferentes instituicbes e amnoiéncias estdo discutindo seu

conceito.

Nas analises empreendidas em artigos (ALMEIDA, 2096MEIDA; CORREA,
2006; SARMENTO, 2003) e dissertacdes (ALMEIDA, 200%ZANI, 2004) observo a
discusséo da incluséo social ligada ao exercicmdialania, ou seja, configura-se na garantia
do cidadao usufruir dos seus direitos sociaistipo$i, educacionais e culturais. A exclusao é
entendida no sentido de privacdo do acesso addirgdiciais, nos dominios econémico, social,

cultural e de participacao civica. Portanto,

a exclusao social ndo € uma dimenséo substantas,amesultante de um
processo social que favorece apropriacfes ilegdtipaa certos setores da
sociedade e veda a outros 0 acesso a bens, reaordg;des ou estatutos
que lhes permita o usufruto de oportunidades endicdes de igualdade.
(SARMENTO, 2003, p. 74).

Para Almeida e Corréa (2006, p. 3)

a inclusdo é um processo necessario para a mafaatehg regime

econdmico atual, o qual necessita de mecanismoscouogibuam para

controlar, ou seja, amenizar o fendbmeno avassalatiorexclusdo social,
presentes nas relagfes estabelecidas na socient#genporanea, que tem
como principio maior, 0 acumulo de capital.

Mas, de acordo com o Ministério da Ciéncia e Temgial (BRASIL, 2004) a
“Inclusdo social é o processo pelo qual a sociedadadapta para poder incluir, em seus
sistemas sociais, cidadaos que dela foram exclufdnsentido de terem sido privados do
acesso aos seus direitos fundamentais”.

Os conceitos até entdo apresentados colocam wsdacicomo acesso de todos aos
bens materiais e sociais que foram negados a ggaarte da populacéo, especialmente aos
mais pobres. Por isso, diversos projetos sociaisserd/olvidos por instituicoes
governamentais ou ndo-governamentais e pela soeecigl vém contribuindo para que
acOes sejam desenvolvidas no sentido de possilaibsagrupos excluidos o usufruto dos seus

direitos e possam gozar de seus beneficios.
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N&o tenho a pretensdo de discutir neste momensdidasle ou ndo de determinadas
politicas sociais desenvolvidas pelo governo lemeilreferentes ao processo de incluséao.
Cabe aqui apenas apresentar o raio de atendimemoegsa proposta tem assumido,
configurando-se em politicas que garantem o dirdibs cidaddos. Entre as proposta
apresentadas em ambito nacional vale mencionastens de quotas para negros e alunos da
escola publica e o Projeto Fome Zero como exemglpdiiticas sociais inclusivas, politicas
essas desenvolvidas durante o governo de Luizdhada da Silva.

Um outro exemplo bem interessante sobre incluséials® o desenvolvido no estado
do Ceara, onde foi criada uma secretaria espegfica cuidar dessa questdo, a Secretaria
Extraordinaria de Inclusdo e Mobilizagdo SociaMFlque tem como uma de suas principais
metas reduzir o numero de analfabetos e aumentameero de alunos matriculados no
Ensino Médid®.

Além dos projetos implementados pelos prépgasernos locais, também é
importante citar agfes desenvolvidas pelas und&dsis. A Universidade de Brasilia (UnB)
em parceria com o Ministério da Justica e com a @&zilfoundation desenvolve o projeto
Reciclando Papéis e Vida, cujo objetivo é propicarreinsercdo dos egressos das
penitencidrias ao meio social. J& a UniversidadeSdb de Santa Catarina (UNISUL)
desenvolve prestacfes de servico a comunidadeendiatento aos direitos do cidad&do por
meio da Casa da CidadaliaA Casa da Cidadania apresenta programas e [ajetn a
intencdo de prestar atendimento as pessoas cora fEixla comprovada, as pessoas com
distarbios psiquicos e as suas familias, entr@ssrvicos.

As acdes empreendidas especialmente no ambitandassidades proporcionam uma
vasta producéo académica na area da Inclusdoevidntbmento que fiz junto & Coordenacédo

de Aperfeicoamento Pessoal de Nivel Superior (CARE®&ww.capes.org.br existe um
namero de producédo académica em nivel de mestrac @s anos de 2000 e 2004 de, pelo
menos, 647 dissertagdes vinculadas a tematicactlissfio Social abordando os mais diversos
aspectos, tais como: pobreza, saude, racismo, ma#irgicao, trabalho, crianga, pessoas com
deficiéncia, preconceito, educacéo, entre outrasdidcussdes estao vinculadas as areas da

Saude, Tecnologia, Engenharia, Sociologia e Edocaca

' Dados coletados no sitevw.sim.ce.gov.br
" Também serve de campo de estégio para os aluridisei®, Servico Social e Psicologia.
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No que se refere as teses sobre a inclusdo soraah fcontabilizadas pelo menos 171
producdes em nivel de doutorado vinculadas as deeBsicologia, Educacao, Direito, Saude,
Economia, Arquitetura e Urbanismo, Contabilidadeas®,

Apesar das diversas producdes e acOes empreesdigt@sa inclusdo social, estas ndo
garantem a minimizacao das tensdes e contradig@es gonfiguram. Ndo se pode negar a
urgéncia de consolidacdo da sociedade inclusivpecedmente no que se refere ao
acolhimento dos grupos socidisegregados historicamente os quais sofreram mis@gao
e tiveram suas identidades subjugadas em func@iondeadrao hegemonico de sujeito social
(aos moldes do cidadao europeu).

A possibilidade de assegurar a esses grupos seeifoglisociais e 0 respeito a
diversidade e a diferenca € um avanco resultadbéanda dindmica dos movimentos desses
grupos que tiveram suas vozes negadas durante temoipm enquanto sujeitos.

Apesar de contraditério, o discurso em favor de wsneiedade inclusiva sé faz
confirmar a idéia de que ainda experimentamos dedade da exclusdo. No livro
“Perspectivas sobre Inclusédo: da Educacédo a Sam&@olecdo Educacdo Especial, n. 14,
organizado por autores portugueses, € apresentadoserie de artigos que discutem a
inclusdo excludenteargumentando-se que o movimento de inclusaopmaaf como vem se
materializando contribui para a reafirmacéo dawséad na medida em que se configura em
propostas paliativas ou isoladas que acabam porceef a condicdo desigual entre os
individuos, apresentando-se como acoes caritaivialsenevoléncia a grupos minoritarios.

Sarmento (2003), autora portuguesa, afirma quecklusio social tem uma expressao
territorial tendo em vista que a organizacdo daesade originou “territorios exclusivos” —
constituidos a partir de fronteira simbdlicas &éis e restritos nos seus acessos a setores da
sociedade com poder de delimitacdo desse espags€s|sociais dominantes) — e “territorios
de exclusdo” — areas geograficas e residenciara. ggade foram confinadas populacées em

situacao de precariedade econOmica e/ou sociais§mrargumenta que:

as politicas de inclusdo tém necessariamente uprasséo territorializada
e sdo por definicdo politicas comunitarias. Destelan estas politicas de
combate a exclusédo ndo se podem exprimir no casurstividualista em

gue se subsume quase sempre a orientacdo assistéangi..] diretamente
as familias ‘excluidas’, nem tdo-pouco no generdislescontextualizado
[...] através de medidas do tipo prestativo [(JARMENTO, 2003, p. 77-

8).

'8 Dados coletados no portal da CAPES. www.capes.gov
19 Entre esses grupos podemos citar mulheres, horu@ssgecriancas, pessoas com deficiéncia, cigarezgos
e pobres.
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Se parto do pressuposto de que a inclusdo é ooopastxclusdo, primando pela
constituicdo de comunidades (portanto de pessoali)ealoras, a idéia de exclusdo extrapola
0 ndo acesso aos bens materiais e se coloca #estkames dos seres humanos entre si.

Segundo Xiberras (citado por Carvalho, 2004, p. 48

a excluséo social deve ser considerada em ternsalkdgdes interpessoais
gue se manifestam como préticas sociais de hestéidde rejeicdo que: ou
colocam os grupos a parte, de fora, ou os exclugrdentro, provocando a
formacé&o de guetos, por recluséo.

O jogo inclusdwersusexclusao pode ser pensado nos diferentes dontaiosnvivio
social, contribuindo para que a idéia de inclusaafigure-se num novo paradigma de
sociedade.

Numa perspectiva ainda epistemolégica, Carvalh@420. 49) define a inclusdo a
partir da idéia de acolhimento.

A acolhida implica em uma série de ressignificagi@percepcao do outro,
bem como um conjunto de providéncias que envolveesde espacos
fisicos até os espacos simbolicos, ambos propslsdes forcas que
qualificam a natureza dos lacos sociais.

Portanto, a inclusdo ndo pode ser reduzida aolesngzesso aos bens sociais. Nesse
sentido Rattner (s/d) afirma que a “inclusdo tmeaviavel somente quando, através da
participacdo em acdes coletivas, exluidos sdo capazes de recuperar sua dignidade
conseguem - além de emprego e renda - acesso @iandecente, facilidades culturais e
servigos sociais, como educacgdo e saude” (grifg.meu

O acesso a educacdo, como um dos objetivos e mpetagpais das politicas de
inclusédo, ja que faz parte de um projeto de sodedt informacédo e da tecnologia, fez
emergir uma busca incessante pela reformulacaat@stt, organizacional e curricular da
escola fazendo da educacao inclusiva uma das jpaiscibandeiras” que pode consolidar a
incluséo social. Nesse sentido, a subsecao a seguonstitui no sentido de apresentar o
movimento da inclusdo educacional e desmistificaomelacdo inflexivel entre educacao

especial e inclusiva.

2.3 Inclusado Educacional
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Muitas expectativas foram e estdo sendo criadasretagdo a educacdo para o Séc.
XXI, especialmente em funcdo de questbes politic@&ondmicas no contexto do mundo
globalizado. A modernidade, que experimenta em\atacidade o acesso a informacao, a
comunicacao intercontinental entre outras vantagpraporcionadas pelo avanco da
tecnologi&’, exige também que a educacéio se democratize iifitessseu acesso a todos.

Para Palhares e Matrtins, citadas por Mendes (2062) “a educagéo inclusiva € uma
proposta de aplicacéo pratica ao campo da educkzdm movimento mundial denominado
de inclusao social, proposto como um novo paradignja

A universalizagcdo da educacédo e do ensino, proppstoagéncias nacionais e
internacionais, tem implementado politicas educaifoque conduzem a reformas do ensino,
o qual redesenha o papel da escola, da educagéprefdssor (agente que atua diretamente

nesse processo). Mello (2005, p. 30) afirma que:

A educacgédo € hoje uma prioridade revisitada no muntbiro. Diferentes
paises, de acordo com suas condi¢cdes histéricasiopem reformas em
seus sistemas educacionais, com a finalidade de-tos mais eficientes e
equitativos no preparo de uma nova cidadania, cagazenfrentar a
revolugdo tecnologica que est4 ocorrendo no procpssdutivo e seus
desdobramentos politicos, sociais e éticos.

Para analisar o sentido da inclusdo educacionamgortante pensarmos sua
constituicdo por dois vieses, o politico e 0 soddlesar da complementaridade desses dois
aspectos € imprescindivel elucidar que do pontweista politico a educacéo inclusiva tem
como pano de fundo um carater economicista, sesviotho suporte para a consolidacao e
manutencdo dos ideais neoliberais de sociedadepd@o de vista social, fruto dos
movimentos dos grupos minoritarios e dos defensteesma sociedade e educacao de fato
acolhedora, a inclusdo educacional assume uma sfnede valorizacdo e do respeito a
diversidade e a diferencga.

Vale salientar que o discurso democratico empreengelas agéncias nacionais e
internacionais esta impregnado pela gramaticaaiasdicacdes sociais.

O paradigma de sociedade inclusiva tem na educachsiva 0 meio mais eficaz de
transformacdo da sociedade, jA que a escola, ddotramente se caracteriza pela sua

condicdo de reproducdo e transformacdo do sociaewcarater transformador tem sido

2 Varias também séo as discussbes com relacadousanctligital que, de acordo com o Ministério dan€ig e
Tecnologia “é um esforgo ou busca de implementaazés acdes que levem a sociedade como um teauera t
acesso ao conhecimento. Isto se faz necessarmgégmrcebivel que estamos entrando em uma ndidadza
social onde o conhecimento, a informacdo e apregdim assumem uma importancia substancial nesta
sociedade globalizada em que vivemos, onde a éakcial se estabelece”.
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retoricamente reforcado em encontros mundiais ernationais, que objetivam deliberar
propostas dacolhimentada diferenca.

No decorrer desse topico objetivo mostrar como iacfpio da inclusdo torna-se
politica educacional, enfatizando as politicas adds ao atendimento das pessoas com

necessidades educacionais especiais nas classkesesgle ensino.

2.3.1 Constituindo a educacéao inclusiva: as polias educacionais

A atencao central que a educacdo vem assumindoagmsdas dos organismos
nacionais e internacionais tem vinculacéo direta cocontexto econdémico, politico e social
gue estamos inseridos contemporaneamente.

O Banco Mundial, como um dos principais financiadoe indutores das reformas
educacionais empreendidas especialmente nos gaisdesenvolvimento coloca a educacao

basica como a grande prioridade e ferramenta déatena pobreza. Para o Banco

A educacdo € a pedra angular do desenvolvimentmbatioo e do
desenvolvimento social e um dos principais meias paelhorar o bem-
estar dos individuos. Ela aumenta a capacidadaitivaddas sociedades e
suas instituicdes politicas, econémicas e cieantfie contribui para reduzir
a pobreza, acrescentando o valor e a eficiénciaadalho dos pobres e
mitigando as consequéncias da pobreza nas quesifiesladas a
populagdo, a salde e a nutricdo [...] 0 ensinaidepo grau é a base e sua
finalidade fundamental é dupla: produzir uma popidaalfabetizada e que
possua conhecimentos basicos de aritmética capassdeer problema no
lar e no trabalho e servir de base para postediocagzdo(BM citado por
TORRES, 2003, p. 131).

A forma como a educacgdo é percebida por essa agéediz a educagdo a uma
dimensao quase que exclusivamente instruciongbredativista. Para Torres (2003, p. 139)
“0 modelo educativo que nos propde o BM é um modskencialmente escolar [...]. Um
modelo escolar configurado em torno de variavesenkaveis e quantificaveis, e que néo
comporta os aspectos especificamente qualitativyis [

Nesse sentido, temos observado que no decordgradaa de 1990 e nos anos iniciais
do Séc. XXl a “qualidade” da educacao tem sido degelo numero de alunos matriculados
nos diferentes niveis de ensino da educacéo, comlhanatento ao Ensino Fundamental.

No Brasil medidas pragmaticas foram desenvolvidzsdel o governo de Fernando

Henrique Cardoso e mantidas pelo governo de Li@izidnLula da Silva como as Turmas de
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Aceleracdo, que objetivam diminuir a distorcdo @ladrie e a ndo retencdo nas escolas
organizadas por cicth Essas acdes contribuiram para que o censo afEeserao mundo
(como prestacdo de contas aos investimentos do iBMEes positivos com relacdo ao
atendimento da educacédo basica.

Apesar da educacgao receber uma atencao maiorqgrgsismos internacionais como
o Banco Mundial (BM), o Banco Interamericano de @e®lvimento (BID) e pelas agéncias
da Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU), tais co@@anizacdo das Nacdes Unidas para
a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), Fundo dasdék Unidas para a Infancia
(Unicef), Programa das Nag¢bOes Unidas para o Desememto (PNUD) e a Comisséo
Econbmica para a América Latina e Caribe (CEPAE)fatma mais incisiva na década de
1990, conclamando ao mundo “EDUCACAO PARA TODOSSsgo afirmar que existe um
marco sobre essa dimenséo da década de 1940, elatmoaacédo da Declaracdo Mundial dos
Direitos Humanos (1948). A Declaragdo, entre ouatsgectos zela pelo principio da ndo
discriminacgéo e pelo direito de toda pessoa a €doca

N&o podemos dissociar a educacao inclusiva dd die&ducacdo para Todos. Esse
ideal ganha maior configuracdo na Conferéncia Malrd# Educacéo para Todgsem 1990
e 0 documento resultado desse encontro, a Dectatdgadial de Educagédo para Todos,
Satisfacdo das Necessidades Basicas de Aprendizagerou-se referéncia nas reformas
educacionais empreendidas nos diferentes paisdssamvolvimento.

Em seu preambulo a Declaracéo reafirma “a educegé@m um direito fundamental
de todos, mulheres e homens, de todas as idadesudo inteiro”, tendo em vista que “a
educacédo pode contribuir para conquistar um murale seguro, mais sadio, mais prospero e
ambientalmente mais puro”. Nesse sentido, proclamart. 3 a universalizacdo do acesso a
educacdo, assumindo um compromisso efetivo com p@eracdo das disparidades

educacionais afirmando que:

Os grupos excluidos — os pobres; 0s meninos e aeni@ rua ou
trabalhadores; as populacdes das periferias urbanasnas rurais, os
némades e trabalhadores migrantes; os povos iragesms minorias
étnicas, raciais e linglisticas; os refugiadosg@siocados pela guerra; os
povos submetidos a regime de ocupacdo — ndo desfeen gualquer tipo

2l N&o estou colocando em questdo aqui o avanco @gidagque a proposta de organizagdo das escolas em
ciclo representa no contexto educacional, mas apgmastionando a forma como ela vem se constituradgo
escolas publicas brasileiras.

?2 Realizada em 1990, reuniu na Tailandia cerca5® participantes de 155 paises, incluindo autdesa
nacionais e especialistas em educacado, representmrda de 20 organismos intergovernamentais e 150
organizacfes ndo-governamentais. A Conferénciarecgpela colaboracdo conjunta do UNICEF, PNUD,
UNESCO e Banco Mundial.
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de discriminagdo no acesso as oportunidades educExi
(DECLARACAO MUNDIAL DE ED. PARA TODOS, 1990).

Apesar de os ideais de educacéo inclusiva conmacarse instalar a partir da década
de 1970, sdo com os documentos elaborados na dé@=adE90 que ganham maior
visibilidade. Além da Declaracdo Mundial de Educag@ra Todos, em 1994 um outro
documento se apresentou como fundamental na aog&tit dos pressupostos inclusivos,
sendo grande referéncia para as pessoas com wackessieducacionais especiais (NEE), a
Declaracdo de Salamanca. E com ela que comecad@soainar os ideais democratizantes
de educacdo como inclusivos.

A Declaracdo de Salamanca, resultado da Confer@iandial sobre Necessidades
Educativas Especiais, ocorrida em Salamanca nankapgam 1994, organizada e financiada

pela UNESCO e Banco Mundial tem como principio ameéntal em sua linha de acéo

Que todas as escolas devem acolher todas as aiampependente de suas
condi¢cdes fisicas, intelectuais, sociais, emoc®miaiguisticas ou outras
[...]. As escolas tém que encontrar a maneira deazcdcom éxito todas as
criancas, inclusive as com deficiéncia grave [(JECLARACAO DE
SALAMANCA, 1994).

Esse documento, ndo obstante ao seu carater mmgk,ano que se refere ao
atendimento dos mais diversos grupos excluidogregados educacionalmente, apresenta-se
com grande relevancia a pessoa com deficiéhcia

Apesar de ser um dos documentos mais ressaltagesialmente quando se fala na
inclusdo da pessoa com deficiéncia, Kassar (2@mMbrda que outros documentos serviram
como pano de fundo na elaboracdo da Declaracaaldm&nca, dentre eles a Declaracéo dos
Direitos da Crianca (1959) — que preconiza 0 ppiecido acesso a educacdo gratuita e
obrigatoria, ao menos em nivel elementar —, a Degd® dos Direitos do Deficiente Mental
(1971), a Declaragcédo dos Direitos do Deficientacbi§1971), afirmando que “todos esses
acordos decorrem de um movimento mundial, que sam®s o periodo de depresséo
econdmica (década de 1930) quando foi necess&ieias 0s conceitos de desenvolvimento
e direitos humanos” (KASSAR, 2004, p. 57).

A Declaracdo de Salamanca reafirma os principiasDéclaracdo Mundial de
Educacdo para Todos e aponta a escola como esfiegp @paz de conduzir a inclusao

social.

% No decorrer do texto ser4 predominantemente usadermo pessoas com necessidades educacionais
especiais, no entanto, a referéncia as pessoadefmiéncia se faz necessaria.
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Cremos e proclamamos que [...] as escolas comumsesta orientacao
inclusiva sdo o meio eficaz de combater atitudesrithinatorias, criando
comunidades acolhedoras, construindo uma sociedadiisiva e

conseguindo educacdo para todos; além do mais, cdaecem uma
educacao eficaz para a maioria das criancas e raetheficiéncia e em
Gltima andalise  no custo-beneficio de todo sistemaducacional.
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p.ix)

Laplane (2004) afirma que os tracos que caractari@aaliscurso inclusivo estao na

busca do apaziguamento das rela¢des sociais egarapato do conflito.

A insisténcia em indicar a proposta inclusiva catiszcurso esta no fato de se entender
que nado se faz educacdo com qualidade e de fapmrpronando a inser¢édo de todos no

processo enquanto medidas concretas e coerentésred@otomadas.

Embora a existéncia de um projeto pedagdgico propdssa ser um
aspecto importante para favorecer a inclusdo dwatom deficiéncias na
escola e na sala regular, o que temos percebide @sge projeto € mais
uma peca burocratica que foi construida pela folgdei, num sistema
educacional que ndo desenvolveu autonomia pedagdgicy autonomia
administrativa, por efeito de politicas central@mad que, portanto, ndo
capacitou educadores na elaboracdo de projetosnaetualizacéo destes
ao administrar o processo educacional (FERREIRARREIRA, 2004, p.
32)

A idéia da inclusdo tem trazido resultados positiem paises do Norte, especialmente
EUA e Inglaterra, onde observamos Stainback; Saaklet al (1999) e Mittler (2003),
respectivamente, apontarem acdes bem sucedidas eeis [gises. Mas a simples
transplantacdo de idéias se choca com as condigdess, politicas e econémicas dos paises

do Sul, a exemplo do Brasil.

Enquanto avaliarmos a inclusdo apenas na perspegtigntitativa apresentando os
indices de matricula e o numero de vagas que daesterece, como fez Mello (2005),
divulgando esses dados em nivel nacional e intemac estaremos fadados a viver o

periodo mais hipécrita da histéria.

Ao olhar para educacdo basica, inserida no contsatial mais geral,
vemos entdo que as desigualdades sociais se ageodinm a justica social
esta longe de ser concretizada, as concepcdesraonsociedade, homem,
democracia, educacdo, escola, autonomia, gestdivcuta e avaliacdo
continuam sendo fundados no aperfeicoamento eizagdio do mercado e
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ndo na dignificagdo do homem, no cenario de siatifia expansdo dos
processos de excluséo social [...] (FERREIRA; FERRA, 2004, p. 33-4).

Essas praticas excludentes, mas camufladas emratiscdle igualdade, acabam
colocando ao mesmo tempo a culpa e a salvacao rdbgeimas sociais na escola que se
redesenha nesse novo contexto. Ferreira e Fef2€04, p. 43) afirmam que:

A escola estd inserida num quadro em que prevatemodelo neoliberal
de relacdo estado-sociedade, no qual se age pamepucacao basica seja
universalizada, ndo como um direito e uma necessidanstitutiva do
homem, mas para dar sustentacdo ao modelo danigiativa e as relacbes
de competitividade .

Diante desse quadro Ferreira e Ferreira (20082p.concluem que num contexto
neoliberal

a educacdo inclusiva seja tomada pela perspeatisadmica do Estado
Minimo e tratada como uma estratégia para se amgervicos de

educacdo especial ja constituidos, configurando omeservico a ser

prestado pelo Estado, ja que os alunos, com dediei®u ndo, devem estar
nas mesmas salas de aula.

Maués (2003, p. 9) ja afirmava que “com as medithg®stas pelo ajuste estrutural,
entre elas a reducdo de gastos publicos, as reSammaducacdo fazem parte desse conjunto
de exigéncias feitas ao Estado para que este posgair 0S COmMpromissos assumidos com

0S organismos internacionais”

Segundo Torres (2003), os consultores do BancodMuisdo predominantemente
economistas, aspecto que reflete no tom das pepesiucacionais por eles desenvolvidas
gue acabam se configurando como extremamente e@ost@® € quantitativas, colocando a
inclusdo num carater muito mais estatistico dodpeespeito a diversidade e da dignidade
humana.

As reflexdes aqui desenvolvidas com relacdo ao el@sento das intencdes que
marcam o discurso de sociedade e educacéo incln@v@éo condicbes de compreender por

que tem sido tao dificil implementar o paradigmandéuséo no contexto brasileiro.

No Brasil, a inclusdo educacional e escolar tem reaior suporte nos preceitos
constitucionais de 1988. A Constituicdo elege cdmmolamentos da Republica a cidadania e

a dignidade da pessoa humana (art. 1°, incisoslll) &, como um dos seus objetivos
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fundamentais, a promocdo do bem de todos, semnueitas de origem, raga, sexo, cofr,
idade e quaisquer outras formas de discriminacéo 34 inciso 1V). Ela garante ainda o
direito a igualdade (art. 5°) e trata, no artigs 20seguintes, do direito de todos a educacéao.
Esse direito deve visar ao “pleno desenvolvime@t@essoa, seu preparo para a cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho”.

Ainda apresenta como um dos principios para o erfsirigualdade de condi¢Bes de
acesso e permanéncia na escola” (art. 206, ingisaciescentando que o “dever do Estado
com a educacao sera efetivado mediante a garamtecesso aos niveis mais elevados do
ensino, da pesquisa e da criacdo artistica, sequedpacidade de cada um” (art. 208, inciso
V).

As pessoas com NEE, especificamente as que témiéeia vivem nesse contexto o
movimento da integrac8b a eles é assegurado o direito de desenvolvesinenas escolas
regulares, mas em salas especiais, precisandoaptéasgn a0 meio para conviver com 0S
alunos ditos normais nas classes comuns.

O principio da inclusdo, que afirma a adaptacamdm a diversidade (inclusive aos
alunos com necessidades educacionais especiaé&s)gatantido com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (9.394/1996). O pamagegfundo do Art. 58 assegura que “o0
atendimento educacional serd feito em classes]assoa servicos especializados, sempre
que, em funcdo das condi¢Bes especificas dos aln&osfor possivel a sua integracdo nas
classes comuns de ensino regular”.

Almeida e Corréa (2006, p. 6) afirmam que “por naéas orientacdes da LDB/1996, o
governo aumentou abruptamente, na escola comum,pantela da populagdo até entdo
atendida em instituicbes especiais, onde, sepanpoilasdiagndsticos’, formavam grupos
isolados”.

Diante dessa nova organizacdo do ensino que calémhcacdo Especial como uma
modalidade da educacao escolar e 0 aluno com rdmess educacionais especiais incluido
nas classes regulares de ensino, o Conselho Nadeialucacédo (CNE) institui as Diretrizes
Nacionais para a Educacéo Especial na EducacacaB@sesolucdo CNE/CEB, n. 2, de 11 de
setembro de 2001).

Essas Diretrizes apontam que

4 Essa perspectiva tipica da Educacdo Especialadagtino ao ritmo da escola. Essa questdo séaéarmais
detidamente ainda nesta secao.
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A politica de inclusdo de alunos que apresentarassatades educacionais
especiais na rede regular de ensino nao consistgagma permanéncia
fisica desses alunos junto aos demais educandsstemi@senta a ousadia
de rever concepgdes e paradigmas bem como desenwmlpotencial
dessas pessoas, respeitando suas diferencas eraterslias necessidades
(BRASIL, 2001b, p. 12).

No parecer sobre as Diretrizes Nacionais para acddw Especial na Educacao

Basica podemos observar a preocupacao com doidegyéemas:

1- A organizacao dos sistemas de ensino para o atenthmao aluno que apresenta
necessidades educacionais especiais; e
2- Formacao de Professores (BRASIL, 2001a).

A atencédo a esses aspectos se da em funcédo dasddifies de implementacdo dessa
proposta no sistema regular de ensino. Mantoar2jaf¥huncia que a pratica da inclusdo tem
se desenhado como uma espécie de “aglomeraca@sdegs na escola, o que significa para
elaestar juntoe ndcestar com- o verdadeiro sentido da incluséo.

Enquanto politica educacional a Resolucdo CNE/CE2BM resolve, nos incisos | e
[Il do Art. 8° que as escolas da rede regularrdgne devem prever e prover na organizagao

de suas classes comuns:

| - Professores das classes comuns e da educgpécatscapacitados e
especializados, respectivamente, para o atendimastonecessidades
educacionais dos alunos;

Il - Flexibilizacdo e adaptac¢des curriculares gaasa@erem o significado
pratico e instrumental dos contelidos basicos, rkigihs de ensino e
recursos didaticos diferenciados e processo ddag@ial adequados ao
desenvolvimento dos alunos que apresentem neceéssieducacionais
especiais [...] (BRASIL, 2001b).

Apesar de assegurado o acesso e a definicdo diegmtom vistas a redimensionar o

perfil da escola e do professor, Ferreira e Fer(@po04, p. 42) analisam que:

Como em nosso pais a escolarizacdo do aluno cdniésefa no contexto

da escola regular centrou-se na experiéncia desedasspeciais para
deficientes mentais leves, no contexto de uma @sagular excludente,
temos ainda uma vasta pesquisa que nos permitevig@ia critica da

experiéncia, quanto a clientela que atende, addeola que responde, ao
seu papel politico social de referendar a exclus@s, encontramo-nos com
poucos subsidios para discutir a escolarizacéo gareioria dos alunos
com deficiéncia.



44

Vale lembrar que, de acordo com as Diretrizes dac&gtho Especial na Educacéo
Basica, fica definido no Art. 5° que pessoas conessidades educacionais especiais sdo 0s

alunos gque durante o processo educacional apresenta

I. dificuldades acentuadas de aprendizagem oudg&d no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento dtisidades
curriculares, compreendidas em dois grupos:

a) aqueles nédo vinculados a uma causa organiceitspe

b) aquelas relacionadas a condi¢des, disfunceisadides ou deficiéncia;

Il. dificuldade de comunicacdo e sinalizacdo difef@das dos demais
alunos, demandando a utilizag&o de linguagensiga®dplicaveis;

[ll. altas habilidades/superdotacéo e grande thalle de aprendizagem que
os levem a dominar rapidamente conceitos, procedosee atitudes.
(BRASIL, 2001b)

De uma forma geral, podemos afirmar que a inclusiicampo educacional vem
sendo experimentada pelas escolas regulares mildigarivadas mesmo que ainda nao
dotadas de condi¢cdes para um trabalho de qualelafleaz. Os indices de pessoas com NEE
matriculadas nas classes comuns vém aumentandia @aiea, apesar dos resultados ainda nao
serem satisfatorios.

A preservacao da dignidade humana, a busca dadddate o exercicio da cidadania,
como principios que orientam a educacdo para aso@gesque apresentam necessidades
educacionais especiais de acordo com o Parecef(l//2eferente a Resolugdo 2/2001,
mantém-se apenas num discurso ja que 0s investimeancretos nos espagos educacionais
acontecem de forma timida ou ndo acontecem. Otima&®o em infraestrutura, formacao de
professores, tecnologias assistivas, reorganizagédo espaco-tempo da escola sao
negligenciados.

A incluséo educacional tem se configurado como tentativa de possibilitar acesso
de todos a escola, de forma indiscriminada, seme@cppacdo com a qualidade do trabalho
desenvolvido e dos resultados obtidos. Vivenciamasclusdo escolar quando tentamos
diminuir a distor¢do idade/série dos alunos, quapdmredimos automaticamente sem o
minimo cuidado com o processo de aprendizagem die educando, quando aumentamos o
namero de pessoas matriculadas na EJA (Educacimvdas e Adultos) e, para a maioria dos
professores, a inclusdo chega ao seu ponto maxguando incluimos pessoas com
necessidades educacionais especiais nas clasagesgle ensino, especialmente as pessoas

com deficiéncia.
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E exatamente por esses aspectos que a literatamatrabalhando ndo mais com a
dicotomia inclusdo x exclusdo, mas com a compleanelside entre ambos fazendo surgir
uma nova expressaogclusédo excludente

Essa dualidade (inclusdo/excluséo) reflete tamibé@mforma como a inclusdo se
apresenta nos espagos educacionais. Sendo a esfteta e projecéo, respectivamente, da
sociedade que se tem e que se quer, 0s princigiosssupostos da inclusdo educacional se
apresentam com rancos dessa dualidade. Assim, értanfe conhecermos as suas
constituicbes politicas, sociologicas e filoséficase refletirdo, consequentemente, no
processo de formagéo de professores diante desgeantexto.

O tbpico a seguir apresentara esses principioessypostos que se configurardo, ou

pelo menos deviam se configurar, como fundamerdgsocesso de formacéo docente.

2.3.2 Incluséo Educacional: Principios e Fundaméns

Apesar da contraditoriedade que constitui o pamadiga inclusdo, enquanto modelo
social e também educacional, ndo podemos negairgéacia considerando as mazelas que
grande parte da populagao vivencia, inclusive dewvadorizacdo dos seus estilos de vida e
concepcgdes de mundo, por meio da violéncia simédndlic

Lutar contra as relacbes desiguais, 0 preconceitegocentrismo e outros desses
tantos substantivos, e ndo adjetivos, que constituéomem é refletir a agir sobre as forcas
gue regem a sociedade, motivadas ndo sé por aspsEmaomicistas, mas também sociais,
culturais, educacionais.

Se a inclusdo se apresenta por um lado como umnieet@ou como uma ideologia
do atual sistema, por outro possibilita 0 encod&ayrupos e a convivéncia entre grupos até
entdo distantes, possibilita a mobilizagcdo e agad@auco mais consciente e um pouco mais
consistente, das minorias que tiveram suas vozgslas em diferentes instituicbes sociais.

Saber dos problemas ou conhecer as intencdes ¢@e gsr detras do discurso
travado pelas agéncias multilaterais ndo minimizalor da construcdo de uma sociedade e
educacéo inclusiva. Pelo contrario, s6 aumentasafibe Para Stainback; Stainback (1999) a
inclusdo é mais do que um paradigma de sociedade,garadigma de pensamento e acao.

No campo educacional a inclusdo de pessoas com rdédbe a atencdo de dois
grupos: o mais radical, que luta em favor da irfusle todas as pessoas no meio

educacional, mesmo daqueles que apresente um quoaisosevero (MANTOAN, 2002,
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2004, 2005; MARTINS, 2003; STAINBACK; STAINBACIEt al, 1999); e, o grupo dos mais
moderados — do qual compactuo com 0s pressupospasspectivas —, que flexibiliza a
possibilidade de acesso de determinados casosasseslregulares em funcdo das suas
proprias limitacdes fisicas e psicoldgicas, netasdo de um acompanhamento especializado
a fim de resguardar sua integridade (CARVALHO, 2GDKOTE, 2004).

Independente das especificidades que caracterizaas eluas vertentes, ambas se
propdem a discutir e difundir o principio da inédascomo um avan¢o e uma conquista
adquirida da sociedade.

A incluséo, a partir dos documentos oficiais nagis e internacionais e das politicas
desenvolvidas em nivel local, tornou-se um prircgaucacional que permeia a organizacao
do trabalho pedagogico na escola e dos objetivoetas educacionais. Esta, ndo pode se
resumir a simples insercdo de grupos excluidogspacos educacionais. Para Martins (2003,
p. 25) o elemento basico da inclusdo € a interagwo esta entendida como “a agdo mutua
entre pessoas de um grupo”.

Varias sao as concepcodes sobre inclusdo educaasielvariedade de definicbes e de
concepcoOes se da pela complexidade com que o assafordado, ja que pode ser pensado
de diferentes pontos de vista.

Santos (2003), num artigo que tem por objetivo sgrtar a pesquisa financiada pela
UNESCO em 1998, a fim de desenvolver um traballopetivo nas escolas e comparativo
entre os paiséssobre as politicas e praticas da educacédo inelusiplicitou os aspectos
centrais que orientaram o desenvolvimento do thabalDentre esses aspectos o0s
pesquisadores definiram a inclusdo como “procegsosanentes e dependentes de continuo
desenvolvimento pedagdgico e organizacional def#tsoescolas regulares” (SANTOS, 2003,
p. 15).

Essa definicio me permite perceber que a includ@aocaeional se consolidara por
alteracdes didatico-pedagogicas no fazer educdcionalocando indiretamente a
responsabilidade no professor em possibilitar argexr do sucesso da educacgao inclusiva.

Oliveira, A. (2003) percebe a inclusdo por aspeqtasvao para além do pedagdgico.
A autora define a inclusdo educacional como umnippio filosofico que preconiza a
convivéncia das diversidades, pressupondo qude®mitas sdo constituintes do ser humano
e caracterizam-se como a maior riqueza da vidaceradade” (OLIVEIRA, A., 2003, p. 33).

Na compreensdo que Oliveira, A. (2003) desenvolivnelasdo esta na propria acao do sujeito

% Os paises que participaram da pesquisa foramténgiaBrasil, Africa do Sul e india.
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em conviver e respeitar as diferencas, esta naslesi, nas acdes de cada um e da sociedade
se constituir menos austera.

N&o podemos perder de vista também que a educagiésiva esta “intrinsecamente
ligada a singularidade do contexto politico-histdride cada comunidade e consiste num
continuo processo, cujo fim ndo existe” (FREITA&dAD por SANTOS, 2003, p. XV)

Posso depreender que o0s conceitos, sentidos oepgiies de educacao inclusiva
estdo vinculados a perspectiva pedagdgica, filospfociologica, entre tantos outros pontos
de vista com que pode ser tratada. Mas todas etagrgem no sentido de que a sociedade
precisa se preparar continuamente para recebeveszeocom a diferenca.

Especificamente no que se refere a inclusdo dasogescom necessidades
educacionais especiais nas classes comuns dasssegllares de ensino, existe uma série
de problematizacbes trazidas em funcdo da complégiddo trabalho com alunos que
apresentam algum tipo de limitacao fisica ou pégich, tendo em vista que estas exigem a
disponibilizacao de recursos dos quais a escotalngente, ndo tem a sua disposi¢ao.

Além disso, a escola esteve durante a maior pargaid historia fundada em preceitos
da normalizacdo, onde o aluno que apresentassguguaipo de dificuldade era encaminhado
as classes ou escolas especiais de ensino. A hogidgde com que 0 processo ensino-
aprendizagem era desenvolvido, ndo dava lugara@@llro com alunos que apresentassem
qualquer “desnivel” referente aos padrbes estableecomo aceitos.

Sassaki (1997) conceitua a inclusdo nédo sé do mntasta educacional, mas social,
afirmando que “a inclusdo € um processo pelo gsalceedade se adapta para poder incluir,
em seus sistemas sociais gerais, pessoas comidadessspeciais e, simultaneamente, estas
se preparam para assumir seu papel na sociedad®SEKI, 1997, p. 41-2).

Esse processo de adaptacédo, de ambas as partes,fadibe tem exigido esforcos
tanto de politicas publicas, quanto da mentaliddeleicodas as pessoas envolvidas nesse
contexto.

Em uma pesquisa desenvolvida por Martins na cidiedBatal-RN no ano de 2001,
foi identificado que a relacdo entre dificuldade ajgendizagem e deficiéncia ainda era
predominante, tal como foi caracteristico no modelintegracdo. Aspecto esse resultado dos
equivocos de interpretacdo e da dificuldade de nuadale concepcdo de um modelo
integrador para um inclusivo.

N&o € intencdo aqui discorrer sobre as diferengaproximidades epistemologicas
entre o paradigma da Integracdo e o da Inclusas, vake a pena salientar que existem

diversas discussfes ainda nédo superadas sobmmibgides desses dois paradigmas, talvez
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porque a prépria Declaracdo de Salamanca use apsbi@smos, ora sinonimizando-os, ora
contrapondo-os.

O movimento da Integracdo tem origem na década 9&® E é resultado das
manifestacbes sociais em favor da valorizacdo peitesa pessoa com deficiéncia. Seu
pressuposto estd vinculado a Educacdo Especiatesppamdo, portanto, um carater mais
restrito. Para Sassaki (1998) a integracdo é urcepso de adaptacdo da pessoa com
deficiéncia ao contexto da escola regular. Apresant carater de reabilitacdo do individuo a
sociedade, baseado no modelo médico da deficiéfzidoco do problema, por essa
perspectiva, esta na pessoa, a qual precisa seammldadaptar para poder conviver em
sociedade.

As salas especiais, caracteristicas do paradigmateigracdo, configuravam-se em
ambientes de habilitacdo ou reabilitacdo dos alupes por apresentarem problemas de
aprendizagem eram encaminhados ao servico espadala fim de que pudessem frequentar
ou retornar as salas regulares depois de “tratados”

Apesar de atualmente existirem criticas contunderdgferentes ao encaminhamento
dos alunos as classes especiais, ndo podemosufaaeanalise anacrénica sobre a proposta
desenvolvida pelo paradigma da integracao, tendeigtian que 0 mesmo se configurou como
um avango e uma conquista das pessoas com defecigne nem ao menos tinham a
possibilidade da convivéncia, mesmo que parciasocgedade.

Para além da idéia de integracdo, a inclusao, ta pas analises de Blanco (1998),
apresenta-se como uma proposta mais ampla, n@iterasEducacéo Especial, mas vinculada
necessariamente aos ideais da educagdo comum. rac@sso que envolve o direito de
acesso de todos a educacédo. Para Blanco (1998, p.3)

O conceito de escola inclusiva € ligado a modificagla estrutura, do
funcionamento e da resposta educativa, de modaseuenha lugar para
todas as diferencas individuais, inclusive aquelasociadas a alguma
deficiéncia. Logo, € um conceito muito mais ampajde o de integragéo.

Pode nédo parecer muito significativo, mas compreerd diferenca entre as duas
propostas contribui para que a inclusdo nédo saieefapenas como uma mudanca de
denominacdo de modelos que a antecederam. Corgabaiientendermos que sua perspectiva
nao se vincula exclusivamente a Educacédo Especials pessoas com deficiéncia, mas que
abrange aspectos que se referem a eseglalar, aos professores dessa esaelgular, a

organizacao da educacg@gular.
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A incluséo, enquanto paradigma social e educacitd@busca o problema no sujeito,
identificando-o como incapacitado ou inapto a ex@rem sociedade, ao contrario, busca na
sociedade modificacdes nas sua diversas instisigdia que possa acolher todas as pessoas a
fim de atender suas necessidades (SASSAKI, 1998).

A perspectiva da inclusdo tem na heterogeneidaalaliferenca, na diversidade as
bases para a constituicdo de uma sociedade meswsrdnadora, menos etnocéntrica, menos
segregacionista, contrapondo-se a idéia de homuigelee de padrdo, que terminava por
“selecionar” determinadas pessoas e rotular outras.

Nesse sentido, a constituicdo de uma sociedadeagdln, escola inclusiva ndo se
limita a uma nova engenharia didatico-pedagogicekABCO, 1998), a formulacdo de
politicas publicas, exige acima de tudo maior $e@idade das pessoas, da sociedade para que
possam perceber as diferencas ndo como desvios;amassingularidade, como identidade,
diferencas essas que nos permitem melhor interagptuir, criar e recriar, que nos tira da
monotonia de pensar, agir e querer igual.

O fato de aceitarmos que a garantia da igualdadenesespeito as diferencas nao nos
impede e nao retira a responsabilidade e o didaw pessoas que apresentam limitacdes
fisicas, cognitivas ou outras de terem acessoaaui8s e materiais especializados.

Da mesma forma que muitas pessoas compreendemiugdmoccomo sinbnimo de
integracédo, compreendem pessoas com necessidagegiedais especiais como deficientes.
Sassaki (1997, 1998), Blanco (1998) Carvalho (2@d&mam atencédo para o fato de que as
necessidades educacionais especiais ndo se deghelenorigem do problema, mas pelas
respostas educativas que podem ser proporciondflssas respostas ndo se voltam
exclusivamente as pessoas com deficiéncia, estnddodos 0s alunos que se encontrem em
processo de aprendizagem.

A falta de maior clareza com relacdo aos pressapagtie sustentam o ideal de
educacéo inclusiva tem possibilitado equivocos,sgu@iciam pela compreensédo conceitual e
se consolidam em préaticas ainda ndo seguras egada® de preconceito com relagdo a
inclusdo, especialmente a inclusdo de pessoas @ficiédcia, condutas tipicas ou altas
habilidade®”

Esses condicionantes limitadores da implementafétivae dos ideais da educacao

inclusiva precisam ser superados tanto do pontasia das politicas quantos das acoes, ja

% E importante esclarecer, que mesmo tendo consaigne o termo necessidades educacionais espediaise
restringe a pessoas com deficiéncia, condutasaifma altas habilidades, o mesmo sera utilizade gareferir
a essas pessoas, de acordo com o0 que esta estibplda Resolucdo CNE 02/2001.
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que a “construcdo de um novo paradigma social eaethnal, em que a diversidade deve ser
reconhecida e as diferencas respeitadas, [...] @asnprincipios de luta pela garantia dos
direitos humanos” (TEZANI, 2004, p. 50).

E importante ressaltar, no entanto, que a patiiétada de 1990 comeca a existir um
forte movimento nas politicas curriculares nacisnque visam orientar e prescrever o
desenvolvimento de ac¢des pedagodgicas conjugadasrspegtiva da inclusdo. O topico

seguinte tem por objetivo apresentar essas palitica

2.4 Curriculo e Educacéo Inclusiva: as Politicas Guiculares Nacionais

N&o obstante aos interesses internacionais, ascpslhacionais, implementadas pelo
governo central brasileiro, ganharam no campo da&cagdio versdes bastante peculiares
especialmente na area do curriculo. Consoantesiperdno da constituicdo de uma sociedade
inclusiva, foi (e continua sendo) desenvolvida ymoética curricular que tem por objetivo
controlar e regular acdes educacionais nos difesemntiveis de ensino, politicas essas
fortemente desenvolvidas a partir da década de. 1990

A legislacdo educacional brasileira vem sendo rdes#a pela configuracdo de
propostas e projetos governamentais que atenddm darmuestdes politico-organizacionais
da educacdo como a propria dimenséo técnico-pentagog

Além da LDB, das Diretrizes e dos Planos educatsym governo também elaborou,
em nivel de orientagdo os Parametros CurricularasioNais (PCN’s) em 1996 e os
Parametros Curriculares Nacionais: adaptacdesculares em 1998. Esses dois Ultimos
documentos tém como objetivos comuns auxiliar enter os professores da Educacéo
Basica a desenvolverem acfes didatico-pedagdgisasatgndam aos fins da educacdo na
contemporaneidade.

Uma das formas de controle do governo sobre aagédocse da por meio do curriculo.
Para Rocha (2001, p. 109-110)

[..] o curriculo foi nessa nova legislaG8oobjeto de profundas

transformacdes. A fim de que a politica curricggansada para o pais, que
€ em essencial uma politica do conhecimento ofipiatiesse ter a base
legal que garantisse a sua implementacéo, o(a)adegr(a) nao so tratou de

27 Esta se referindo & LDB 9.394/96.
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investir na concepgédo de curriculo, como tambénpraprio desenho que o
mesmo passaria a ter.

A definicdo de conteudos minimos, de disciplinass dbjetivos e metas do ensino,
além das orientagcbes metodolégicas e da avaliagd@psesentam como mecanismos
utilizados pelo governo a fim de consolidar seyqtoosocial.

Para compreender de que forma o curriculo asssses carater e como 0s principios
educacionais inclusivos passam a ser orientadaesnth politica curricular € importante
conhecer o sentido e o significado do curriculs@ieo e dos seus mecanismos de controle,

assim como tornar explicito a sentido do curriewd@lano educacional.

2.4.1 Compreendendo o sentido e significado do ciculo

E extremamente complexo o conceito de curriculcossiderarmos que sua formacao
nao se restringe apenas ao desenho curricular guespacos educacionais planejam.
Etimologicamente curriculo vem da palavra latStarreree refere-se a curso. Para Goodson
(1995, p. 31) “as implicagdes etimoldgicas sdo qam isso, o curriculo € definido como um
curso a ser seguido, ou mais especificamente, apss”.

A partir da etimologia da palavra curriculo ficacifadesprendé-lo de qualquer
influéncia social ficando o mesmo na dependéncaefenicdo de quem o elabora, sendo
também pensada priori. Essa exclusividade na organizacdo curricular perrforjar a
relacdo curriculo/prescricdo, aspecto cada vez fodslecido pelas politicas curriculares
que, para além da intervencdo administrativa, tenéavir direta e indiretamente na pratica
escolar por meio da elaboracdo de parametros gizi#eas quais visam orientar o trabalho
pedagdgico.

As teorias do curriculo, entretanto, na busca aepceender o sentido e o significado
do curriculo fazem o0 seu cruzamento com aspect@s spperam os limites de sua

configuracdo prescritiva, especialmente as teariisas e pos-criticas. Para Sacristan (2000,
p. 13)

A pratica a que se refere o curriculo [...] é ueglidade prévia muito bem
estabelecida através de comportamentos didaticosliticps,
administrativos, econdmicos, etc., atrds dos qsaisencobrem muitos
pressupostos, teorias parciais, esquemas de rhdaig crencas, valores
etc., que condicionam a teorizacdo sobre o cuaricu.
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As diferentes facetas que se apresentam na coafi@urdo sentido do curriculo
tornam o seu significado mais complexo. Gundy,datpor Sacristan (2000, p. 14), afirma
que “o curriculo ndo € um conceito, mas uma cogatricultural. Isto €, ndo se trata de um
conceito abstrato que tenha algum tipo de existiéfmia e previamente a experiéncia
humana. E antes, um modo de organizar uma sépgatleas educativas”.

Conceber o curriculo a partir da experiéncia hunségifica considerar as condicdes

reais de seu desenvolvimento, por isso Sacris@0(2. 21) argumenta que

entender o curriculo num sistema educativo requestgr atencdo as
praticas politicas e administrativas que se expmssem seu
desenvolvimento, as condi¢des estruturais, orgaveza materiais, dotagéo
de professorado, a bagagem de idéias e signifigaeldhe ddo forma e que
0 modelam em sucessivos passos de transformacao.

Portanto, o curriculo ndo pode ser entendido colgo estatico, pronto e acabado,
mas dinamico, continuo e inacabado; constra@epelo contexto social.

A analise do curriculo dentro de uma perspectiva@béhco-critica traz a tona o
controle simbodlico desenvolvido pelo Estado, quegule segundo Apple (1997), o
conhecimento oficial, definindo os simbolos a sergamsmitidos e 0s principios que
deveriam organizar essa transmissao. Nesse semizil® do que definir “o que”, observamos
a interferéncia também no “como” esses conteludosherimentos, saberes, devem ser
repassados. A autonomia da escola passa a sebidar@®mo condicionada por questdes
politicas, econdmicas e sociais, que alimentam @gigas educacionais resultando em
parametros e diretrizes (politicas curriculares® qbjetivam menos a unidade do trabalho
pedagodgico do que o controle da instituicdo edocati

Para Sacristan (2000, p. 17) “os curriculos sdgesg@o do equilibrio de interesses e
forcas que gravitam sobre o sistema educativo nado anomento, enquanto que atraves
deles se realizam os fins da educacédo no ensirmlaggado”. Rocha (2001, p. 114-5)

complementa essa idéia ao considerar que:

[...] todo conhecimento veiculado no interior dasatas € extraido daquilo
gue podemos denominar de cultura. Portanto, a mhasenal comum e
seus contetdos minimos ndo podem deixar de sesultago de uma
selecdo cultural considerada a mais apropriadaagoeles(as) que foram
responsabilizados(as) pelo processo de selecao.
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Sendo o curriculo expressdo num dado momento icistéle atende as necessidades
desse contexto e, por isso, se reconstitui, jacprap invencdo social é resultado de escolhas
gue concordam com valores e crencas de determigadpss da sociedade.

O curriculo consolidado pela escola, reflexo destrogdes curriculares estabelecidas
pelo Estado (gerenciador do conhecimento oficiayal define o conhecimento que deve ser
veiculado em forma de contetdos e disciplinas dearanprocesso de escolarizagdo, se
configura, de acordo com Santomé (1998), num mecanide exclusdo ja que reafirma e
legitima conhecimentos e saberes oriundos dos grapgemoénicos. Para Rocha (2001, p.
206)

[...] a histéria da selecdo curricular tem sido a se definir os
conhecimentos de alguns grupos como sendo 0s ngn®sgd os mais
importantes, os mais relevantes para serem trdadesiipara as novas
geracbes, em detrimento de conhecimentos de ayupes que sequer sao
lembrados nos curriculos prescritos. Mais do gte s todo um esforgo
para que os curriculos selecionados sejam tornaadisdo, naturalizados,
cristalizados como se fossem construtos ahistoricos

Assim, o conhecimento oficial tende a uniformizar saberes forcando os grupos
minoritarios a adequacao e aceitacdo da culturanh@gica. A passividade com que essa
questao era tratada levou a acomodacao e ndoanasgnto da base curricular por muito
tempo, o0 que possibilitou a naturalizacao e culagéo do fracasso e da exclusdo escolar
daqueles que néo se adequavam aos modelos prélesiis.

No geral, a politica curricular contribui para queniformidade do sistema educativo
seja mantida e para que a hegemonia de determirsati@ses e formas de saberes sejam
consolidadas no meio social. A politica curricutzentida pelo governo contribui para uma
espécie de excluséo, ja que para Santomeé (199@ntdumuito tempo o curriculo excluiu ou
negligenciou as vozes de grupos minoritarios naenatituicao.

O movimento social e politico que vivenciamos kbesmte é marcado pela expressao
dos direitos democraticos. O discurso e as ac¢deprehda inclusdo social, educacional e
escolar sao legitimados também por politicas iet@ivas que visam assegurar aos cidadaos,
além do acesso aos bens culturais e materiaispeite e a dignidade humana. O curriculo,
que, segundo Santomé (1998), durante muito tempoosfigurou como mecanismo de

exclusédo, torna-se atualmente instrumento da g@ktiucacional inclusiva.

A relacdo de determinacado sociedade-cultura-cuorfméatica explica que a
atualidade do curriculo se veja estimulada nos mtmsede mudancga nos
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sistemas educativos, como reflexdo da pressdo qustituicdo escolar
sofre desde diversas frentes, para que adapteceesudos a propria
evolucao cultural e econdémica da sociedade (SACRNR000, p. 20).

Assim, a politica educacional inclusiva se maté&sn projetos educacionais, como o
de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos, que tem pyatigo erradicar e diminuir o indice de
analfabetismo; apresenta-se por meio das propostasgaliacdo do desempenho do estudante
do ensino médio, garantindo acesso a universidqukdes que obtiverem as maiores notas no
ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio); e tambémpeio de orientacdes pedagdgicas
para o trabalho com alunos com necessidades eduoe&iespeciais, a exemplo dos
Parametros Curriculares Nacionais — AdaptacOesidDlares, cujo objetivo é orientar o
professor para trabalhar com alunos com necessidahiEacionais especiais.

E importante notar que as politicas curriculanetusivas adotadas pelo governo, por
mais que objetivem incluir, podem acabar se cordigdo como politicas inclusivas
excludentes na medida em que propdenturiculo diferenciadgara determinados grupos,
formando guetos e rotulando os sujeitos em funcéofatmato de curriculo a eles
direcionados visto que se inscreve numa légicagtapamento de alunos orientada pela
identificacdo de diferencas de partida, ndo pelbgtivos “uniformes” de chegada. O
curriculo das turmas de aceleracdo é a maior esgwede diferenciacdo curricular que a
escola desenvolve. N&do se pretende negligencrapariancia das adaptacdes curriculares as
necessidades dos alunos que as recebem, questiandesma de agrupamento feita em
funcao dessas diferenciacdes.

Para Carvalho (2004, p. 79) a educacao inclusivde ®r considerada como um
“processo que permite colocar valores em pratiea, gieguismos, caridade, filantropia, pois
esta alicercada em principios que conferem igualdid valor a todas as pessoas”. Nesse
sentido, a reformulacéo do processo educacion&ridegarantir curriculos que valorizassem
a diferenca como constituicdo da sociedade e néw adeformacdes diante de padrbes

estabelecidos socialmente.

As reformas educacionais, mesmo regidas pelo piodia inclusédo e de valorizacao
da diversidade, vém abordando a questdo da diemmmo tema transversal no curriculo, a
exemplo dos Parametros Curriculares Nacionais (t9§6e, depois de tracar propostas para

trabalhar as disciplinas de base comum, lancam dedsugestdes de teriasue podem

8 para uma leitura mais detalhada deste documentesede doutoramento de Rocha (2001)
? Dentre os temas sugeridos pelos PCNs encontrams-seferentes a sexualidade, diversidade étnidee en
outros
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transversalizar os debates em sala de aula. Sar{ti988, p. 148) chama atencéo para os
curriculos que tratam as culturas dos grupos m#ér@s comosuplementgsuma vez que “a
informacé&o sobre as comunidades silenciadas, nadiadas, oprimidas e sem poder é
apresentada de maneira deformada, com grande isigligldde, centrada em episodios
descontextualizados”. Essa tdnica de trabalho déandsaaula ele denomina de “curriculo de
turistas™’.

Observa-se, portanto que a exclusédo nao esta apeni@® de curriculo direcionado a

cada grupo social, mas a propria forma como esseog sao tratados pelo curriculo.

Se para Sacristan (2000, p. 34) “o curriculo é opgio cultural, o projeto que quer
tornar-se na cultura- contetdo do sistema educptiva um nivel escolar ou para uma escola
de forma concreta” é importante analisad-lo dengauch contexto, na intencéo de esclarecer
as suas opcoes implicitas. Portanto, a politicactlar da escola inclusiva, especialmente as
destinadas ao trabalho das pessoas com necessathaEgcionais especiais, ndo pode ser
vista como um ato de benevoléncia e caridade dergov Nelas, é importante analisar suas
potencialidades e contradicdes uma vez que vadaritedireta ou indiretamente na pratica
escolar, nos objetivos da educacao, nas formaggidmiaacdo do ensino e no processo de

formacao de professores, conforme podemos obgeel@topico a seguir.

2.4.2 Propostas Curriculares Nacionais para a Incko dos alunos com NEE

Para compreender como se configura a constituighanda politica curricular é
importante primeiramente defini-la a fim de se &mem explicitas as intencfes que Ihes estdo

ocultas. De acordo com Sacristan (2000, p. 109)itga curricular €

um aspecto especifico da politica educativa, qtebekece a forma de
selecionar, ordenar e mudar o curriculo dentro dterma educativo,

tornando claro o poder e a autonomia que difereageates tém sobre ele,
intervindo dessa forma, na distribuicdo do conhenim dentro do sistema
escolar e incidindo na pratica educativa, enquaptesenta o curriculo a
seus consumidores, ordena seus conteudos e cadigiiferente tipo.

%0 Fazer um curriculo de turistas é trabalhar espcaatente, por exemplo, um dia por ano, em tema®dota
contra preconceitos racistas, ou dedicar-se neBetire as formas adotadas de opresséo das mulberes
classe trabalhadora, pesquisar a poluicédo, asapj@s idiomas oprimidos, etc. (SANTOME, 1998,48)1
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Nesse sentido, se temos uma politica educativadsolpara a consolidacdo de uma
educacédo e escola inclusiva, temos como conse@uénma politica curricular voltada a essa
mesma perspectiva que assume um carater préoptimakrs intencdes de quem a elabora.

Mesmo que o meu foco de discusséo se volte ascpelidestinadas a inclusdo dos
alunos com NEE, ndo tenho como fugir de uma discugsie pelo menos se inicie com a
inclusédo de todos os grupos que tiveram seu didgtacesso aos espacos educacionais
negligenciados historicamente, ja que as politspecificas as pessoas com NEE se iniciam
pelas diretrizes e recomendacdes mais gerais npocaducacional.

Enquanto politica, o curriculo emerge de decisjesis oriundas da ordenacao
juridica e administrativa. Nesse sentido, as detexgpdes por elas definidas ndo sédo neutras,
configuram-se como intencbes que fazem parte ddigasl mais amplas, articulando-se a
projetos sociais, econdémicos, culturais fruto dembeinada realidade situada historicamente,
de carater espacial e temporal (APLLE, 1997; SAJRIS$, 1998, 2000; SANTOME, 1998;
YOUNG, 2000).

Para Sacristan (2000, p. 107)

A politica sobre o curriculo é um condicionamergorealidade pratica da
educacdo que deve ser incorporado ao discurso sobrericulo; € um
campo ordenador decisivo, com repercussdes muritadi sobre essa
pratica e sobre o papel e margem de atuacao gu®fessores e 0s alunos
tém da mesma.

Apresentando-se como um mecanismo de controle (320RN, 2000; GOODSON,
1995), as intervencdes do governo, sejam elas dedestadual ou municipal, incidem
diretamente no cotidiano escolar.

Especialmente na década de 1990, podemos obsenzaséarie de reformulagbes que
se desenham a partir da promulgacéo da Lei derReste Bases da Educacdo em 1996, que
define no Art. 3° como alguns dos principios basida educacdo a igualdade de condicbes
para 0 acesso e permanéncia na escola e o reapéodade e apreco a tolerancia (BRASIL,
1996).

Esses principios educacionais formulados a pavsrideais de Educacéo para Todos
ganharam mais consisténcia com as diversas destrtaboradas para os diferentes niveis de
ensino (Diretrizes Curriculares Nacionais para cifi;m Fundamental, 1996; Diretrizes
Curriculares para a Educacdo Especial na Educaédad 2001; Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores, 20089s Bocumentos configuram-se como um

conjunto de definicbes doutrinarias sobre prindpiondamentos e procedimentos, com o
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objetivo de orientar as escolas em suas organigag#iculacdoes, desenvolvimento e
avaliacdo de suas propostas pedagodgicas. Parard¢2€i06) as diretrizes desenvolvidas
pelo governo brasileiro incorporam flagrante preagfio com a concepcao de identidade e
diferenca, uma vez que reconhece as diversidagesuiaridades basicas dos alunos no que
se refere a género, etnia, raca, idade, origenomali cultural, classe social, condigbes
psicolégicas e fisicas.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Edugd€special na Educacédo Basica
(CNE/CB, N° 2, 11 de fevereiro de 2001) expressatarthinacdes e orientacdes voltadas ao
processo de inclusdo dos alunos com necessidadeacezhais especiais, no que tange aos
aspectos pedagogicos e formacdo de professoreBatéger 17/2001, referente & Resolucdo
2/2001

A inclusdo é definida como a garantia, a todos,adesso continuo ao
espaco comum da vida em sociedade, sociedade essaleye estar
orientada por relagdes de acolhimento a diversitiatieana, de aceitacéo
das diferencas individuais, de esforco coletivo equiparacdo de
oportunidades de desenvolvimento, com qualidadetoeias as dimensdes
da vida (BRASIL/CNE, 2001a).

Nesse sentido a educacao voltada as pessoas cessidades educacionais especiais
esta fundamentada nos principios da preservacaaigfadade humana, na busca da
identidade e no exercicio da cidadania. Praticaante muito tempo negligenciadas no trato
as pessoas que apresentassem qualquer tipo déémméc fosse ela fisica, motora ou
cognitiva. De acordo com o Parecer, os principios grientam a elaboracdo das diretrizes
tém por finalidade acabar com qualquer tipo deruiisocacédo e garantir o desenvolvimento
da cidadania.

Além dos fundamentos e principios que embasamlaséxe das pessoas com NEEs
nas classes regulares de ensino, das determinsgid&sa organiza¢do do sistema educativo,
sdo também desenvolvidas orientacdes referenteaspestos e componentes pedagogicos.
No Art. 89 inciso lll as Diretrizes definem que ascolas devem prever e prover na

organizacao das suas classes comuns:

flexibilizagbes a adaptacdes curriculares que densim os conteldos
basicos e instrumentais dos conteludos basicos,dolegpa de ensino e
didaticos recursos diferenciados e processos diéagda adequados ao
desenvolvimento dos alunos que apresentam necdssideducacionais
especiais, em consonancia com o projeto pedagdgiescola, respeitada a
frequéncia obrigatéria (BRASIL, 2001b).
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Garcia, J. (2005) ressalta que a critica a homazggao estd presente ao longo das
Diretrizes e do Parecer sobre a mesma. Mas, assjnal a heterogeneizacao proposta pela
via de processos educacionais, métodos e equipasnéiferenciados tém como referéncia a
incapacidade do aluno, “0 ndo acompanhamento doegso educacional”. Por isso,
questiona: “a politica esta centrada na diversjficados modos de acesso a educacgdo basica
no sentido de perseguir diferentes maneiras daregtn contato com os conhecimentos, ou
no sentido de racionalizar formas diversas de @paitéo, curriculos diferentes e desiguais
desde o principio?” (GARCIA, J., 2005, p. 7)

Apesar das determinacdes oriundas da Resolugcdo012/26odemos observar
orientacdes de forma mais nitida sobre a préaticolas nos Parametros Curriculares
Nacionais — Adaptacdes Curriculares: atendimenfmeasoas com necessidades educacionais
especiais, elaborados em 1998 pela Secretaria siadERundamental em parceria com a
Secretaria de Educacdo Especial, cujo objetivobsidiar os professores brasileiros na sua
tarefa de favorecer seus alunos na ampliacdo deccieixe da cidadania por meio da
adequacdo curricular orientando a pratica pedagdBRASIL, 1998).

O documento foi elaborado com base no reconhecardmtiversidade existente na
populacao escolar e na necessidade de respettEndena essa diversidade.

Em sua apresentacéo o documento considera que:

z

O direito da pessoa a educacdo é resguardado pklizgpnacional de

educacao independentemente de género, etnia, aaddasse social. O
acesso a escola extrapola o ato da matricula écarggbropriacdo do saber
e das oportunidades educacionais oferecidas adtmlal dos alunos com
vistas a atingir as finalidades da educacdo, aeitesda diversidade na
populacéo escolar. (BRASIL, 1998)

Podemos observar que as bases que fundamentavpastar de inclusdo dos alunos
independente das necessidades educacionais esppogaapresentem orientam-se por uma
perspectiva ideoldogica de atendimento das neceEsddasicas dos alunos (NEBAS)
instituidas a partir da Declaracdo Mundial de Ed@ogara Todos, o que reafirma a idéia de
que as politicas curriculares nacionais estdo emdacom as politicas curriculares mundiais.

Os Parametros focalizam o curriculo como:

ferramenta bésica da escolarizacdo; buscam dinmemsio sentido e o
alcance que se pretende dar as adaptagdes cugglamo estratégias e
critérios de atuacdo docente; e admite decisbe®pprtunizam adequar a
acao educativa escolar as maneiras peculiares @unes aprenderem,
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considerando que o processo de ensino-aprendizpgeEssupde atender a
diversificacdo de necessidades dos alunos na §8RFSIL, 1998).

A politica curricular materializada por meio tamb&wos Parametros Curriculares
Nacionais — Adaptacdes Curriculares orienta asl&s@ seus professores a desenvolverem
acOes adequadas para atenderem a diversidade dssidades que se apresentarem no
contexto da escola e na sala de aula. Coloca tengestdo da escola quanto no professor a

responsabilidade e o protagonismo de tais acGgsej@ntende que

As adaptacdes curriculares constituem, pois, pdidsitbes educacionais de
atuar frente as dificuldades de aprendizagem do®sl Pressupdem que se
realize a adaptacdo do curriculo regular, quandessdrio, para torna-lo
apropriado as peculiaridades dos alunos com neleeles especiais.
(BRASIL, 1998).

Para o governo as adaptacbes podem ser sigmfisatiguando voltadas a
modificacdes mais amplas, dentro da propria cogdtrulo Projeto Pedagogico da escola, e
nao significativas, quando se referem as alteraggmizadas pelo professor em sala de aula.
Essas adaptacbes se dao nos aspectoSrghnizativas - organizacdo de agrupamentos,
organizacdo didatica, organizacdo do espacoRéativas aos objetivos e conteudos
priorizacdo de &reas ou unidades de contetudosizagéo de tipos de conteudos, priorizagdo
de objetivos, sequenciacdo, eliminacdo de conteselmsdarios; 3valiativas - adaptacao
de técnicas e instrumentos, modificacdo de técracastrumentos; 4Nos procedimentos
didaticos e nas atividades- modificacdo de procedimentos, introducdo de ddides
alternativas as previstas, introducdo de atividadesplementares as previstas, modificacao
do nivel de complexidade das atividades, eliminacoimponentes, seqienciando a tarefa,
facilitando planos de acédo, adaptacdo dos materaslificacdo da selecdo dos materiais
previstos; 5Na temporalidade- Modificacdo da temporalidade para determinadgstiobs

e conteudos previstos.

E importante ressaltar, no entanto, que Sacrié@0) alerta para o fato de que em
muitos casos a politica curricular esta longe deus® proposicao explicita e coerente. E se
hoje assume um carater que “se oculta sob regutag@@s administrativas e ‘orientacdes
pedagogicas’, que tém a pretensdo de ‘melhoraraticp” (p. 109) é porque ja deixou de se
apresentar explicitamente como controle coercitivo.

Com a intencdo de contribuir para a melhoria daiqa do professor no trato com a

diversidade, especialmente dos alunos com NEE;astacées sugeridas pelos Parametros e
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as regulacdes estabelecidas pelas Diretrizes camvigiara um trabalho docente pautado
numa pedagogia mais ativa, centrada nas necessidadealunos, sem perder de vista as
metas da educacdo dentro do contexto social qamestinseridos. Dessa forma, definem o
tipo de profissional docente para a escola inctusiv

Posso considerar, portanto, que a politica cdalicadotada para a Educacéo Basica
interfere diretamente na politica de formacdo dieceSe antes a escola era regulada por
padrées homogeneizadores de organizacdo, percelemdiono como sujeito passivo do
processo e colocando o foco de atencdo nos corgaleglensino, hoje a escola vivencia um
movimento praticamente oposto, onde os conteudasrsam instrumentos (meios) para o
desenvolvimento de habilidades e competéncia dw®s) 0s quais se colocam como um dos
sujeitos centrais do processo ensino-aprendizagem.

Se a formacédo do professor era centrada no domdno@nteudo especifico, estando a
licenciatura vinculada ao bacharelado, atualmenteemciatura adquire sua autonomia,
colocando as disciplinas ditas pedagogicas numepsacde vinculacdo direta entre teoria e
pratica.

Ora, o movimento aqui apresentado é elucidativoudte contexto que mobiliza
politicas educacionais para os diferentes nivere@alidades de ensino. Portanto, o processo
de formacdo de professores ndo estd descolado desgmtura. O novo paradigma de
sociedade que se quer construir perpassa e deplendesenvolvimento de sujeitos que
possam contribuir positivamente para a consolidagise ideal. O professor, diante disso, €
tido como um dos principais agenciadores nesseepsoc Dessa forma, os olhares dos
legisladores se voltam ao tipo de formacdo queotast professores quanto os futuros
professores devem receber.

Nesse sentido, a proOxima secao se desenvolve erec@itt de apresentar e analisar as
definicbes postas pelas politicas de formacao dedmrscando apresentar o que elas definem
como preparacado adequaddo professor, especificamente no processo de {@onanicial,
para trabalhar no contexto da educacéo inclusem, gerder de vista que as orientacdes e
prescricdes delas decorrentes fazem da conjuntsta mo decorrer desta secao, estando

imersa também em contradicdes e interesses de alitiagpmaior.
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3 A FORMACAO DO PROFESSOR NO CONTEXTO DA EDUCACAO
INCLUSIVA

A formacéo do professor se configura numa teméaaiva, de discusséo tanto do ponto
de vista tedrico quanto das politicas educacioeaigecialmente a partir da década de 1990.
Associada a melhoria da qualidade da Educacao &8asis atuais tendéncias da sociedade e
educacao inclusiva (considerando o amplo aspectierdoo como evidenciado na secéo 2,
topico 2.2 e 2.3) a formacdo docente passa a\serdal reforma tanto do ponto de vista da
organizacdo institucional como curricular. Taisorefas estdo vinculadas ao ideal de
qualidade da educacdo e quando associadas a mcadsi&acional ddao vasdo a uma
perspectiva pouco definida, mas muito recorrentédésa de formacdo adequada. Nesse
sentido, esta secao tem por objetivo fazer aprademsm sobre o sentido dessa formacao
adequada e como ela pode ser objetivada nos dogida formacgé&o inicial dos professores
para a Educacédo Basica. Vale lembrar desde jaesses referenciais tedricos e politicos
educacionais, servirdo como ponto de ancoragem @asmalise dos projetos politico-

pedagodgicos dos cursos de formacéo de professatdBRIA.

3.1 Discutindo a formacéo inicial do professor

Continuos tém sido os debates sobre a formacdwalessores seja ela inicial ou
continuada. Diferentes também s&o as perspectmasquie essa tematica é discutida. De
acordo com a pesquisa desenvolvida por Ramalh&t Bl (2002) no site da Associacdo
Nacional de Pesquisa em EducaCqANPEd), os enfoques mais freqiientes com relagéo a
pesquisa sobre a formacdo de professores nos pragrade pos-graduacdo sao:
profissionalizacdo, saberes docentes, identidageaca pedagodgica. Essas tematicas —
dentre outras como curriculo, ensino e pensamemtpraofessor — sdo discutidas tanto na
formacdo inicial como continuada do professor. &slselos, ainda que aqui tratados de forma
apenas elucidativa, evidenciam que o campo de sfifiousobre a formacdo de professor é
denso e amplo, passivel de diferentes possibilddddeesquisa.

Nesse sentido, discutir a formacéo de professona®m empreendimento que precisa

considerar esse processo ndo de forma estanges) momentos isolados, mas em continuos

3 http://www.anped.org.br
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que se completam/complementam. Para Monteiro (£888o por GONZALEZ, J., 2002, p.
245) “nao podemos desejar que a formacgao iniceakegh produtos acabados, mas entendé-la
como primeira fase de um processo, longo e difemdocde desenvolvimento profissional”.

Por outro lado, temos que considerar que antggafessor passar por um processo
sistematico de formacao para a docéncia, ja vieengma série de experiéncias no ambiente
escolar que o leva a compreender 0 ensino a arformacao sistematizada.

Para Sharoon Feiman (1983 citada por Garcia, Q)l®%rofessor passa por quatro
fases de aprender a ensiRat- fase do pré-treino, que inclui as experiéngigévias do
ensino que os candidatos a professor tiveram etmudumnos; 2- fase de formacgé&o inicial,
etapa de preparacdo formal numa instituicdo especiio qual o futuro professor adquire
conhecimentos pedagogicos e de disciplinas académi8- fase de iniciacdo, que
corresponde aos primeiros anos do exercicio profissdo professor; 4- fase de formacao
permanente, que inclui todas as atividades plauéis pelas instituicbes ou pelos proprios
professores para o aperfeicoamento do ensino. Apaela classificagdo feita por Feiman é
possivel discutir @ontinuumda formac&o docente por pelo menos quatro enfpgugse
evidencia a amplitude dessa tematica.

Devido a essa amplitude, é interessante deixaliaixpljue conceitos e principios
bésicos sobre a formacéo de professores orientaané&ises desenvolvidas no decorrer da
pesquisa. Nesse sentido, devo afirmar que compaoimoo conceito de Garcia, C. (1999, p.

26) para quem

A formacédo de professores € a area de conhecimentestigacdo e de
propostas teéricas e praticas que, no ambito datibéde da Organizacao
Escolar, estuda os processos através dos quaisrofssgpres — em
formacéo ou em exercicio — se implicam individualteeou em equipe, em
experiéncias de aprendizagem através das quaisremqou melhoram os
seus conhecimentos, competéncia ou disposicdesyee llps permite

investir profissionalmente no desenvolvimento doesesino, do curriculo e
da escola, com o objetivo de melhorar a qualidaaeeducagéo que os
alunos recebem.

Essa perspectiva compreende a formagédo como urags@continuo e inacabado que
visa 0 aperfeicoamento da pratica educativa, castayviao desenvolvimento do processo
ensino/aprendizagem.

Nesse sentido a formacdao inicial e continuadgpdofessores precisa convergir para o

aperfeicoamento da pratica educativa, de forma eanga qualidade do ensino e

%2 para esta autora aprender a ensinar n&o é sindeifitomacao de professores.
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consequentemente do aprendizado. Para Garcia9€9)(a formacédo de professores deve
estar assentada nos seguintes principios: coneelm@macdo como um continuo; integrar a
formacdo de professor em processo de mudancacéowadesenvolvimento curricular; ligar
o processo de formacdo de professores com o ddgemento organizacional da escola;
integracdo entre formacgéo de professores em relgsiconteddos propriamente académicos
e disciplinares, e a formacdo pedagdgica; necelsidde integracdo teoria-pratica,;
isomorfismo entre a formacao recebida e o que per&gjue o futuro professor desenvolva;
individualizacéo; e finalmente, a reflexao.

Os principios salientados por Garcia, C. (1999y@diguram como indicadores de
mudancas nos curriculos de formacdo que, confoeaguisas de Esteve (1995), Pimegtta
al (2005a, 2005b); Ghedin (2005); Tardif (2002; 2Q00B)bernén (2005), entre outros,
denunciam o distanciamento entre a formacéo reaebul realidade educacional. Esse é um
dos aspectos que, como evidenciarei mais adiaotestitui-se barreira na formacéo do
professor no contexto da educacéo inclusiva.

Na contemporaneidade um dos alvos de maioresaxitean sido a formacao inicial
do professor. De acordo com Nunes (2003, p. 348)notes da formacéo inicial se dao pelo

fato dos cursos

[...] propagarem um ensino distante das reais selzEes formativas dos
futuros professores, caracterizando-se por sereopegéuticos; por
dicotomizarem o par teoria-pratica no processo amsteucdo do
conhecimento; por trabalharem o enfoque idealizadde

aluno/escola/professor/ensino; [...]

A formacdao inicial dos professores é uma das stdpaformacdo que mais tem sido
alvo de criticas dos pesquisadores por manter-edoprinantemente vinculada a uma
perspectiva de formacao tedrica e técnica. A cogdio curricular dos cursos de formacao
de professores esteve assentada na desarticulagéda/pgratica, conhecimento
especifico/pedagbgico, entre os demais aspectdsraiados acima.

Gomez (1992) afirma que ao longo de décadas a @@nde professores esteve
impregnada de uma concepcao linear que abrangg aonponentes de conteddos. Um
cientifico-cultural que segundo ele pretende assegurar o conheciah@ietmtetdo a ensinar.
E outro psicopedagdgicoque permite aprender como atuar eficazmente lza d&a aula
(GOMEZ, 1992). Em sua analise, essa divisdo sitaplscaracteristica do paradigma de

formacdo técnico linear, onde se observa(va) unmdgrahiato entre os conhecimentos
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pedagogicos e especificos, havendo a predominéasta sobre o primeiro, que se restringia
ao Ultimo ano dos cursos de licenciaftira

E importante salientar que durante quase todo étXla escola esteve arraigada a
padrbes uniformizadores e homogeneizadores do ggocensino-aprendizagem, ja que a
educacéo, fundada em principios psicologizantasiga como um processo que consistia em
“modificar os padrdes de comportamento das pesd@a@’ER, 1976). Essa mudanca de
comportamento era necessaria para o enquadramenteei® social, levando a excluséo
daqueles que desviassem aos padrdes previameatielesidos como socialmente aceitaveis,
ja que a escola assentava-se em determinados mogletondutas, as quais garantiam a
hegemonia de certos grupos sociais.

O papel do professor, ent&mava restrito ao desenvolvimento cognitivo donalu
Seu trabalho eminentemente técnico-pedagdgico regdica-se em conhecimentos
disciplinares e instrumentais uma vez que sua tusedesumia a transmisséo de informagdes
e controle do aprendizado.

Portanto, o tipo de formacao predominante nos sudsolicenciatura possuia (e em
alguns ainda possui) sua organizacdo pautada nelondd racionalidade técnica, voltado a
um pragmatismo que movia o trabalho do professatcemwinio da técnica. De acordo com
Contreras (2002, p. 90/1):

A idéia basica do modelo de racionalidade técnicaué a pratica

profissional consiste na solucdo instrumental deblpmas mediante a
aplicacdo de um conhecimento tedrico e técnicosigmeente disponivel,

que procede da pesquisa cientifica. E instrumg@oigue supde a aplicacéo
de técnicas e procedimentos que se justificam par capacidade para
conseguir efeitos ou resultados desejados.

Essa perspectiva de formacdo conduziu a superzadd® da teoria e a propria
dicotomizagéo entre ela e a pratica, tendo em gsta Ultima era/é a mera aplicacdo da
primeira. O professor entdo, se reduzia a um “gsafhal” que aplicava os conhecimentos
elaborados pelos especialistas. Suas capacidadehitipa, criativa e reflexiva eram
negligenciadas na sua propria formacgéo. Até poequecionalidade técnica pressupfe uma
forma de organizacdo do conhecimento, que garstatesde um conhecimento sobre o
outro, possibilitando a hierarquizacdo do sabercu@iculo era/é, portanto, “reflexo dessa
hierarquia de subordinagéo do aprendizado pratide@ico” (CONTRERAS, 2002, p. 92).

% vale lembrar que a partir da Resolucdo 1/2002ussos de licenciatura passam a adquirir autonomia e
relacdo aos cursos de bacharelado, ganhando téidadepropria.
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A perspectiva atual da escola, movida pelos priosiglemocraticos de acesso e
permanéncia e pelo ideal de educacéo para todogniergir novos publicos escolares. De
acordo com Champman e Aspin (2001, citados por MARG, J. C., 2004, p. 116)

0 acesso macico a educacao [...] e a necessidaaferdeer oportunidades

educativas que responda a principios de efica@abeadica, de justica e

inclusdo social, de participacdo democratica eedemvolvimento pessoal

trouxeram novas exigéncias aos sistemas educaiassescolas, aspectos
com os quais nos confrontamos atualmente.

Os confrontos vivenciados atualmente além detmefle diretamente no curriculo
educacional, na organizacdo escolar, no trabaldagdgico dos professores, entre outros
aspectos, conduzem a necessidade de reformulagfoapestas de formagao, que assentadas
em principios uniformizadores e homogeneizadorgsrdcesso educacional ndo dao conta de
responder as perspectivas atuais da escola, paagmda nos principios da diferenca e da
diversidade.

O paradigma da educacao inclusiva atravessa o aaupcacional e faz a escola
confrontar-se consigo mesma. O ideal de escolasiva traz aos professores uma série de
responsabilidades vinculadas muito mais ao apraddizdo que ao ensino, portanto
rompendo com as perspectivas de formacéo ideatizaai@a os alunos dito®rmais ditos
ideais

De acordo com essa nova perspectiva e considerguneld'professorar ndo € uma
atividade burocratica para a qual se adquire comesatos e habilidades técnico-mecanicas”
(PIMENTA, 2005b, p. 18), a formacao inicial do me$or precisa, segundo Imbernén (2005,
p. 58), “fornecer as bases para construir o contertio pedagdgico especializado”. Para
Garcia, C. (1999) as metas e finalidades da formagéial de professores devem incluir as
dimensdes de conhecimentos, destrezas, habilidadescompeténcias e atitudes ou
disposicdes que precisam ser desenvolvidas pelmfdbcente.

O processo de formagéo inicial, considerandoeemtitros aspectos o contexto de
alargamento do papel social da escola e da fungéentk, precisa enfrentar o desafio da
superacdo do conteudismo e do tecnicismo que naancas curriculos dos cursos de
licenciatura e se aproximar das atuais perspectigansino e aprendizag&hque permeiam

a pratica docente.

3 Essas concepcdes estdo impregnadas pelas teei@sionistas e sécio-interacionistas.
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Os sentidos do ensino e de ser professor ganhaws relineamentos, ja que a
interacdo vivida entre pessoas (a pessoa professar pessoa aluno) estd repleta de
significados e significancia que vao para além dmidio e controle do conhecimento. Para
Morgado, J.C., (2004, p. 121), citando Connell {)9%er professor ndo € apenas possuir um
corpo de conhecimentos e a capacidade de conialend aula” é, além disso, “estabelecer
relagbes humanas com as pessoas a quem ensira’el@atanto o aprender como 0 ensinar
se configuram num processo humano e social arduo.

As concepcoOes de ensinar e aprender ndo maisdetasrcomo produtos de técnicas
aplicadas, mas como percurso orientado por intaatdades e critérios definidos
(MORGADO, J.C., 2004), exige do professor um precede aperfeicoamento continuo.
Exige, dentre outros aspectos, autonomia e reflexao

Para Morgado, J. C. (2004) e Pimeetaal (2005a, 2005b), enquanto a formacéao de
professores estiver assentada em modelos tedraseadlos na racionalidade tecnoldgica,
configurar-se-a como um dos obstaculos para a ngadeducativa. “E preciso romper com
certa ‘liturgia formativa profissional’ que insistéen formar profissionais mais para o terreno
da execucdo do que da decisdao” (MORGADO, J.C., 200431). A citacdo a seguir €
bastante elucidativa da necessidade atual de refarnas propostas de formacao de
professores.

Os importantes desafios que hoje se colocam a aivetular carecem de
professores com capacidades de iniciativa e desd@tecndo sé em termos
de gestdo curricular, mas também do dominio daepméo e realizacdo de
projetos, do recurso a metodologias inovadoras estdos de ensino-

aprendizagem as caracteristicas, interesses, mdtisae ritmos de

aprendizagem dos alunos com que trabalham. (MORGADQ), 2004, p.

131)

Atender aos ritmos diferenciados de aprendizagendjversidade de interesses e
motiva¢gBes dos alunos, as diferencas sociais, da@$, fisicas, cognitivas, emocionais que
constituem os espacos educacionais convida ossgmis a assumirem posturas mais ativas
e exige formacdo mais solida e proxima a dinanscaler.

O desafio da educacéo inclusiva, ainda muito maigimentado em nivel de politicas
educacionais do que em praticas pedagogicas efetinan se consolidando nos espagos
escolares por tentativas de erro/acerto. Nao posgar, no entanto, que ja existem casos de
escolas bem sucedidas nessa questdo, especialn@sntscolas do Rio Grande do Norte,

conforme experiéncias relatadas no Projeto Escoia. V
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Por outro lado, ndo posso perder de vista quardgrresponsabilidade colocada sob
o professor no que se refere ao sucesso dessa eécpbde ser cobrada se forem garantidas
estruturas materiais e pessoais de apoio. Na l@gisae mesmo raciocinio, compactuo com

as consideracdes de Nunes (2003, p. 350) ao afquear

0 gérmen da idéia de que a formacéo inicial doggsafr, ao ser constituida
por limites e distor¢cdes, deve ser considerada corrodutéria, logo,
inicial, sem a preocupacao de oferecer um produtofgssor) completo,
pronto e acabado, modelo profissional que historgzde correspondeu a
um perfil profissional desejado.

Assim, da mesma forma que a escola inclusiva dkpete um conjunto de
modificacOes, adaptacdes e inovagoes, a formagéal ido professor precisa corresponder a
essa perspectiva e expectativa, sem, contudo,aespela a solucao para enfrentamento dos
desafios atuais da escola.

Nesse sentido, o tépico a seguir se desenvolvesfooce de apresentar, a partir dos
referenciais teodricos, o que se espera da formagéial de professores no contexto da
educacao inclusiva.

3.1.1 O que é formar professores para a educacaaiasiva?

N&o € minha pretenséo criar receitas com relagaoreacao ou conhecimentos que o
futuro professor da educacdo béasica precisa repabartrabalhar em escolas inclusivas. No
entanto, pesquisas (CARVALHO, 2004; DAMASCEN#2,al 2006; DUEK e NAUJORKS,
2006; INACIO, 2006) tém demonstrado que a maioda professores da Educacdo Basica
reclama de ndo ter passado por uma formacédo adeqaad trabalhar na perspectiva da
educacao inclusiva, especialmente com a inclus@utes com NEE nas classes comuns das
escolas regulares de ensino. Diante disso cabeipaimente responder a seguinte questao: o
gue se entende por formacéo (ou preparo) adeqapgaré trabalhar em escolas inclusivas?

A proposta de educacéao inclusiva, realidade p&oas das escolas brasileiras, ndo se
concretiza pela simples matricula de alunos com NEEdemais grupos excluidos dos
espacos educacionais nas escolas regulares. Dégoaoom Rodrigues (2003, p.95) “estar
incluido é muito mais do que uma presenca fisiaanéentimento e uma préatica matua de
pertenca entre a escola e a crianca, isto €, anj@entir que pertence a escola e a escola

sentir que € responsavel por ele”. Para Gonzale2002, p. 128) “uma educacao que se
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pretende integradora e ndo-segregadora deve asswaimpromisso de oferecer respostas a
complexidade de interesses, problemas e necessidgde acontecem na realidade
educacional”.

Nesse sentido, as respostas que se esperam da es@on ao atendimento da
diversidade, da diferenca entre os sujeitos. Rar,ta escola € convidada a se adaptar as
necessidades dos seus alunos e ndo o contrario.

Promover essa adaptacdo, ou possibilitar a todasesso ao curriculo escolar, vai
depreender um movimento de reformulacdo de obgtivoetas, principios, conteudos,
metodologias, recursos e forma de avaliagdo edutalci

Segundo Carvalho (2004), a resisténcia dos prfesse o argumento de se
considerarem despreparados para desenvolver uti@apgrdamum a todos e ao mesmo tempo
sensivel a diversidade e as diferencas individulfisse pelo fato de os professores terem
passado por uma formacgéo que os habilitava a babsbb a hegemonia da normalidade.

A formacao inicial, organizada na perspectiva danalidade, da homogeneidade,
acaba néo possibilitando ao futuro professor percabdiversidade e a diferengca como
positivas, 0 que leva a percepcdo da pessoa deécigela deficiéncia e ndo pela sua

potencialidade. Nesse sentido, Carvalho (20043)¢é &firmativa ao dizer que:

A importancia que se tem atribuido a causa dasiéeéias, com énfase
para 0s componentes organicos, gerou uma rede giéficgicdes que
associa deficiéncia com doenca. Essa associaciteadbea estereotipos
sociais muito estruturados em torno da normalidem®o sindbnimo de
saude e da deficiéncia como desvio, estigma, daaerde patologias.

Ainscow (2001), Gonzalez, J. (2002), Damascehal (2006), Duek e Naujorks
(2006) tém feito um forte empreendimento em estadasiucacao e a diversidade, apontando
que a perspectiva atual das escolas, no que tanggeuacurriculo e organizacdo, tem exigido
profissionais mais autbnomaos, criticos e reflexivos

Esse consenso entre os pesquisadores da inclgsdioicg&a pela critica feita
principalmente ao tipo de formac&o que ainda parchas cursos de licenciatura, que, de
acordo com Damascerat al (2006) contribui para engessar os professores seabde um
saber-fazer técnico, que pouco ou nada contribwmresistir a exclusao.

Nesse sentido, deduz-se que formar professoremsioo regular para trabalharem
com alunos com NEE, nao se limita apenas a passitélo licenciando informagdes sobre
educacdo especial. Para esses autores (AINSCOW]; 2GDNZALEZ, J. 2002;
DAMASCENO et al, 2006; DUEK E NAUJORKS, 2006) assim como a escotdusiva
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exige uma reformulagdo geral na sua estrutura @@ara e curricular, a qual interfere
diretamente na prética do professor, a formacgéoidire continuada) dos docentes também
necessita ser reformulada.

Da mesma forma que se pensa a escola inclusivab aom novo paradigma
educacional, modificando concepc¢des e préaticasrrmaacdo do professor também precisara
estar assentada num novo paradigma, que superenitigeno e o conteudismo ainda
presentes na maioria dos cursos de formacao. Ddaacom Figueiredo (2002) para trabalhar
com criangcas com necessidades educacionais espawaiidas nas escolas regulares de
ensino nao requer um tipo de especializacéo, nagsimoramento do professor no ensino e
na aprendizagem para que possa identificar e suaerdificuldades dos alunos. Em linhas
gerais o0 autor espera que a formacao possibilittheente a capacidade de “realizar reflexdes
e questionamentos sobre sua propria pratica, eafatd o trabalho cooperativo em
detrimento da competicdo, respeitando os difereestitos de aprendizagem e, sobretudo,
refletindo, planejando e assumindo a educacao”WBHIREDO, 2002, p. 77).

Pragmaticamente falando, os cursos de formacamalinientendidos aqui como
momento privilegiado de discussao critica das Gesstducacionais, estdo sendo convidados,
nesse contexto, a rever suas concepc¢fes de eduesioo, aprendizagem, curriculo e
avaliacdo, para assim poder acompanhar e contrjari@a a consolidacdo da educacéo
inclusiva.

Enquanto os espacos de formacao estiverem endalosue engessados em visdes
reducionistas do processo de aprender e ensirgencarajando o futuro professor a exercer
sua autonomia e ndo discutindo ou apenas posaioitt uma percepcao do deficiente pela
deficiéncia, pouco ou nada contribuird para a ncafjfio das praticas pedagodgicas do
professor, impossibilitando ao mesmo burlar a matsga funcional e uniformizadora do
fazer educacional.

Numa pesquisa realizada com professores de deatggublicas de Séo Paulo e
duas escolas publicas de Lisboa, Silva M. O. (20038fou compreender com 0s professores
que vivenciavam a inclusdo de alunos com NEE desquanhecimentos esses docentes
sentiam falta para lidar com esses alunos. Seuiwbjera descobrir as necessidades dos
professores a fim de proporciona-los formacdo noatla 0 mais proximo possivel dos seus
interesses. Dessa pesquisa foram depreendidas qasntee necessidades/motivacoes

apresentadas no quadro a seguir.
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Quadro 1: Necessidades/MotivacOes para a Formacad@inua Referidas pelas

Professoras Entrevistadas

Dificuldades/Motivagfes para a formacgéo continua Lisboa Séo Paulo
Identificar NEE X X
Conhecer metodologias que levem em conta alunos\tein X X
Aprofundar conhecimentos sobre as relagbes dazesoni a familia X X
Aprofundar conhecimentos sobre o desenvolvimentocriEnga e dd
adolescente X X
Aprofundar conhecimentos sobre planificagéo X X
Aprofundar conhecimentos sobre avaliagdo X X
Conhecer métodos especiais sobre leitura e escrita X X
Conhecer técnicas de expresséo ligada ao trabath@ltinos com NEE X X
Saber adaptar atividades as dificuldades dos alunos X X
Conhecer concepcdes de NEE X
Aprofundar conhecimentos sobre a relagcdo da esoatea comunidade X
Aprofundar conhecimentos sobre o trabalho em grupo X
Saber fazer correcdes articulatorias X
Desenvolver temas como “O papel do deficiente saedade” X

Fonte: Dados coletados na pesquisa de Silva, M. O. 2007
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Fica evidente, a partir dos dados do quadro aapmaas necessidades do professor se
vinculam a organizagdo curricular, ao planejameritomas de avaliagdo, interagao
escola/familia, escola/comunidade, entre outroeasp que vao aléem do conhecimento
patolégico da deficiéncia.

A pesquisa de Silva, M. O. (2003) evidencia quaeeessidades dos professores nao
se limitam exclusivamente ao conhecimento sobmfiaiéincia. Para Figueiredo (2002, p. 76)
“o docente ndo tem a obrigacdo de se preparar fgvar as necessidades clinicas e
terapéuticas de seus alunos, mas para lidar peidagognte com eles”.

Nesse sentido, ndo € suficiente no processo deaf@mninicial a simples inclusdo de
uma disciplina voltada a Educacdo Especial, ja ejaesozinha pouco contribuira para o
desenvolvimento de habilidades profissionais queacmem o aspecto pedagdgico como um
todo. Para Bueno (1999) ndo basta incluir nos auo$ de formacdo de professores
contetdos e disciplinas que permitam uma capacithgéica para o atendimento de pessoas
com necessidades especiais, como prescreve o MIB(3, & eterna indefinicdo sobre a sua
formacdo, aliada a fatores macrossociais e pditchicacionais, tem produzido professores
com baixa qualidade profissional” (BUENO, 1999157).

A questdo da formacdo do professor para a edudaclsiva vai para além do
desenvolvimento de conhecimentos sobre as defia€mu dificuldades de aprendizagem,

continua o autor:

O que se deve ter em mente é que, para a incleséiaticas deficientes no
ensino regular, ha que se contar com professoegsu@dos para o trabalho
docente que se estribem na perspectiva de dimmgrgilativa da excluséo
e da qualificacdo do rendimento do alunado, ao memmpo em que,
dentro dessa perspectiva, adquiram conhecimentosessdios e
desenvolvam préticas especificas necessarias pabscicdo de criancas
com deficiéncias evidentes. (BUENO, 1999, p. 157)

Mittler (2003), Morgado, J. (2003) e Stainback eirStack (1999) apresentam
propostas curriculares de formacdo de professoseqjuamis permitem visualizar que
conhecimentos ou que re-significacdo de conhecwsgrdadem ser incluidos ou alterados nos
cursos de formacao inicial a fim de que ele cunapmaissdo de estar o mais proximo possivel
aos desafios da Educacéo Basica e, consequenteuaieei@gucacao inclusiva.

Para Mittler (2003, p. 184), os professores peguisrefletir sobre as propostas de
mudanca que mexem com seus valores e suas corsjiag®m como aquelas que afetam a

sua pratica profissional cotidiana”. Para tantogadita que a formacéo inicial seja o melhor
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investimento a longo prazo que pode garantir pmisis qualificados com compreensao
basica adequada para o ensino inclusivo.

Esse pesquisador, na busca de apresentar o des®eviio da educacédo inclusiva na
Inglaterra, subsidia-se em documentos oficiais doeqo britanico proporcionando a
visibilidade do movimento da educac¢édo inclusivasagzais. Nas anélises empreendidas nos
documentos o autor aborda, entre outros aspectestdps referentes a formacéo inicial
evidenciando as exigéncias aos futuros profesgamastrabalharem em escolas inclusiva. De
acordo com Mittler (2003, p. 192) o relatério SENT@e 1996, oferece algumas sugestdes
sobre competéncias que os estudantes devem apresenteriodo da induc¥o entre elas,
“desenvolver um conhecimento completo sobre a ipalile necessidades educacionais
especiais, aprender a colaborar com os pais, temaroficiente em modos diferentes de
avaliacao a fim de demonstrar o desempenho dossakiaprender sobre modos diferentes de
extrair visbes e as perspectivas dos alunos”.

E importante observar o quanto tem sido preocupdedmaioria dos pesquisadores
questbes referentes a metodologia, a avaliacdo t@balho em equipe como aspectos
fundamentais para a qualidade e sucesso da edupal#iva.

A literatura portuguesa, pais que possui umaavasbducdo na éarea, também
apresenta orientagcdes com relacdo ao novo pegrde e, consequentemente, ao tipo de
conhecimentos, habilidades e competéncias necesgdara que o professor minimamente
desenvolva (MORGADO, J. 2003; GONZALEZ, J., 2000NZALEZ, M., 2003).

Morgado, J. (2003) faz uma analise muito interggsaobre os desafios da educacgao
inclusiva, apresentando como um desses desafioefespor (em sua formacdo e prética).
Apropriando-se das afirmativas de Mesquita e Roesg1994) e de Correia (1994), o autor
evidencia a necessidade de os cursos de formaicé ae docentes contemplarem em seus
curriculos aspectos relativos a intervencdo pedegdmpm alunos com NEE. Entre esses
sugerem: “conceitos em educacdo especial, problemadesenvolvimento e implicacdes
socioeducativas, adaptacdo curricular, metodologids intervengdo, cooperacao
interdisciplinar e dinamica familiar” (MESQUITA; RORIGUES, 1994, citados por
MORGADO, J., 2003, p. 84).

Gonzélez, M. (2003) também se envereda por untaigi8o que entre outras coisas,
acaba apresentando a necessidade dos programesmdgdo se atentarem a aquisicdo de

% Special Education Needs Training Consortion/Cariséde Capacitacdo de Necessidades Educacionais
Especiais.

% Inducdo refere-se aos anos iniciais da docénaeento onde sdo avaliadas e/ou desenvolvidas desetas
competéncias.
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conhecimentos e competéncias baseados na: 1- dageacpara o trabalho em equipe e
relacbes pessoais; 2- estratégias de aprendizageperativa; 3- aspectos basicos da
educacao para alunos com NEE; 4- formas de apegehz de alunos com NEE associadas a
déficits dos tipos cognitivo, motor, sensorial eoemnal; 5- capacidade para valorizar,

planificar e intervir; 6- capacidade para colabocam os pais; 6- competéncias para
desenvolver uma educacéo individualizada.

Pela perspectiva que esses autores assumem em@orel formacdo do professor para
atender as expectativas da educacéao inclusivajpsiebservar o quanto € recorrente além
da instrumentalizacdo psicopedagogica, a valorizagd a importancia do professor
aperfeicoar suas relacdes interpessoais a fim decgusiga trabalhar em equipe, seja com
seus pares ou com 0s pais de seus alunos.

As pesquisas desenvolvidas por Stainback e Stkingtaal (1999), Oliveira, I. A.
(2004) e Carvalho (2004) apresentam outros eleraémioortantes nesse processo: a ética e o
respeito como fatores fundamentais para o0 acollonea diferenca. Para esses
pesquisadores, mais do que instrumentalizar e delsen determinados conhecimentos
tedricos que convirjam para a efetivacédo da prapastinclusdo, o professor, assim como os
demais profissionais da educacéo, devem desenvpteeedimentos atitudinais permeados
pela ética e pelo respeito frente a diferencaigaasidade.

Nessa perspectiva, concordo com Imbernén (200&],)pquando afirma que:

E preciso estabelecer um preparo que proporcioneammecimento valido
e gere uma atitude interativa e dialética que kewalorizar a necessidade
de uma atualizacdo permanente em funcdo das mulguease produzem;
a criar estratégias e métodos de intervencao, cagie analise, reflexdo; a
construir um estilo rigoroso e investigativo. Apdentambém a conviver
com as proprias limitagbes e com as frustracbesomrdicionantes
produzidos pelo entorno, j& que a fungdo docentm®e em contextos
sociais que, cada vez mais, refletem forcas enlitmmngso significa que as
instituicdes ou cursos de preparacdo para a fommiéial deveriam ter
um papel decisivo na promoc¢do ndo apenas do conéetm profissional,
mas de todos os aspectos da profissdo docente yaoetendo-se com o
contexto e a cultura em que esta se desenvolveerDeser instituicoes
“vivas”, promotoras da mudanca e da inovacao.

E importante observar que a formac&o inicial sestitwi apenas num momento da
formacdo do professor, e que esse momento espapofi@mente determinado, pouco
influencia nas questbes mais subjetivas da fungizerde, mas pode contribuir para a
reflexdo mais critica de determinados aspecto® teat docéncia, quanto da escola e da
sociedade.
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Nesse sentido, compreendo a formacgdo inicial caumeco da socializacdo
profissional (IMBERNON, 2005), ela pode possibilitao futuro professor antever
determinadas probleméaticas e potencialidades qui#enposer vivenciadas na escola
contribuindo para que o professor miniminize assdes resultantes do sentimento de
impoténcia frente as situagdes “inusitadas” tipgmsotidiano escolar.

De acordo com Garcia, C. (1999), os cursos dedg@imde professores devem conter
em seus curriculos alguns elementos essenciaiepApndo-se de Gimeno Sacristan, Garcia,
C. (1999) evidencia doze elementos fundamentaisaietdo do curriculo de formacao
docente: 1- Nivel de conhecimentos suficientes;S2nsibilizacdo para a psicologia da
crianca; 3- Capacitacdo nas diversas metodologragompreensao e gestao das relacoes
interpessoais na aula e no centro escolar; 5- magao a curto, médio e longo prazo da
tarefa docente; 6- Conexéo dos conteudos com alpgia do aluno e as peculiaridades do
meio; 7- Sele¢do, capacidade de utilizacdo e sedl dos meios técnicos apropriados para o
ensino; 8- Capacidade de diagnostico e avaliagcd@lalmo, da sua aprendizagem e das
variaveis que condicionam essa aprendizagem; Qacigale de integrar a escola e 0 meio
escolar; 10- Organizacdo da aula e do centro nassade sua competéncia; 11-
Desenvolvimento no ambito das tarefas administiativ12- Atencdo especial as
aprendizagens instrumentais e seus problemas.

Garcia, C. (1999) considera que esses elementnantoos professores capazes de
tomar decisdes racionais, mas podem ser enriquecao o saber-fazer pratico que conduza
ao desenvolvimento de esquemas de acdo que pibssibia resolucdo de situacbes
complexas.

Observa-se assim que o campo epistemoldgico daaf@o de professores é denso,
nao se voltando exclusivamente ao dominio do cdoteau de técnicas instrumentais da
didatica. Amplia-se a compreensdo do aluno, doextmt da interacdo da escola com as
outras instituicdes sociais.

As consideracdes de Gimeno apontadas por Garcid,989) datam de 1982, nesse
sentido posso afirmar que as discussfes referetesurriculo de formacéo inicial do
professor, no tocante as questdes supra-pedagogidgassurgem com a perspectiva da
incluséo.

Em verdade, podemos afirmar que se hoje temosistcardo favoravel a inclusédo de
alunos com NEE nas escolares regulares de enspurgéle jA temos constituidas bases

tedricas e politicas oficiais que possibilitam péer esses alunos como potencialmente
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capazes de aprender e interagir com o0s alunos ditosais, € porque também ja
conseguimos superar a visao patolégica da defia@fpelo menos teoricamente.

Gonzalez, J. (2002), em seu livro “Educacdo e Midade: bases didaticas e
organizativas”, dedica um capitulo exclusivo paszutir a formacdo dos profissionais para
atender a diversidade. Em suas andlises consideraaye haver a superacdo da dicotomia
em relacdo aos conteudos de formacado dos profestaseclasses comuns com os professores
da educacao especial, por meio de uma formacaagesatn contetudos basicos e comuns.

Segundo ele, a Comissdo de Educacdo Especialiavi®astei?’ indica que a
formacgao inicial deve ser estruturada a partir dea leducagédo geral, onde possam ser
contempladas as seguintes a¢des na formacao docente

. Promover as capacidades sociais e pessoais imuleais para o
manejo da aula, a relacdo com os pais e o trabathequipe;

. Conhecer estratégias de ensino e funcionamento ed&situras
educacionais;

. Conhecer, em profundidade, os temas a serem eosimaéntender
como devem ser organizados, selecionados e tradssididaticamente.
(GONZALEZ, J. 2002, p. 249)

Os indicativos apresentados por Gonzalez, J. (32@5-91) apresentam aspectos que
se enquadram nas modalidades e componentes doctuehto profissional do professor
que, de acordo com Garcia, C., subdividem-se em:

1- Conhecimento psicopedagogico: refere-se ao conkeetinelacionado com o ensino,
com a aprendizagem, com o aluno, [...]. Inclui tmlconhecimentos sobre técnicas
didaticas, estrutura das classes, planificacamdme [...];

2- Conhecimento do conteldo: é o conhecimento darimaté qual precisa estar
articulado com o conhecimento anterior e o conhegima seguir;

3- Conhecimento didatico do conteudo: para o autoe essmhecimento representa a
combinacdo adequada entre o conhecimento da maténmeinar e o conhecimento
pedagogico e didatico de como ensinar.

4- Conhecimento do contexto: o qual diz respeito aallonde ensina, assim como a

guem ensina.

Apropriando-se de Zabalza, Gonzalez, J. (2002)sapta quatro espacos de formacao
que os diferentes profissionais, em funcédo do $eel de atuagdo, deveriam adquirir: “1- 0s

37 Comissdo que discute a reforma educacional nanBapa
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sujeitos com necessidades educacionais especiaigidninio disciplinar ou dos contetdos a

ensinar; 3- conhecimento sobre a escola e estrotgamnizativa; 4- conhecimento de suas

proprias caracteristicas”. (ZABALZA , 1994 citador SONZALEZ, J., 2002, p. 250)
Gonzalez, J. (2002, p 250) ainda complementa, eéaméando que a articulacdo e

inter-relacdo desses niveis dardo lugar a quatirwdgs areas formativas:

1- conteldos tedricos basicos que servirdo de #aseconhecimentos e
atuagOes profissionais; 2- conteddos relativos mosedimentos, que se
referem ao que os profissionais devem “saber faméehicas, elaboracdo e
desenvolvimento de programas, etc.; 3- Conteldnglmais, relacionados
ao desenvolvimento pessoal do professor; 4- Conteprhticos: realizacao
de préaticas em cenarios reais, sob supervisdoofisgionais experientes.

Por mais que a énfase das andlises de Gonzakstejh na formacao do professor da
educacéo especial, ndo posso perder de vista guanahcia a necessidade de conteudos
basicos comuns que ndo dicotomizem professor esiséaiX professor comum.

Disso depreendo que formar professores para tiateathem escolas inclusivas néo se
configura em dota-los de habilidades e competémmaa lidar com as especificidades das
deficiéncias, fazendo do professor um terapeutpectslista em deficiéncia auditiva ou
visual.

A expectativa com relacdo a formacao do profepaca trabalhar nesse contexto é
gue os momentos de formacdo, seja inicial ou coatia, atendam a uma perspectiva critica
(AINSCOW, 2001; CARVALHO, 2004; DAMASCENOet al 2006; GARCIA, C., 1999;
GONZALEZ, J. 2002;), preparando o professor paahaihar em situagcdes complexas, nédo
apenas pelo fato de ter alunos com NEE matriculatdosuas salas de aula comuns, mas
porque o processo de ensinar e aprender € porush o complexo, ja que envolve sujeitos
singulares, com interesses e motivacdes diferentesn ritmos de aprendizagem
diferenciados e contextos sociais diversos.

E importante observar que o sucesso da educachisiia ndo depende unicamente
da boa qualificacdo dos professores ou demaisspiofiais da educacdo, essa preparacao
precisa estar acompanhada de uma revolucdo tamlssm estruturas organizativas,
curriculares e fisicas da escola. Nao podendorrsohie o professor toda a responsabilidade
pelo sucesso ou fracasso dos ideais inclusivoguisagéo e sociedade.

A reformulacdo curricular, em seus aspectos atjuitcos, materiais e de recursos
humanos, séo vislumbres garantidos na letra desderém, ainda distantes de consolidacéo
nos espacos educacionais por fatores que se arewesn as proprias contradicbes das
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politicas educacionais. Apesar de ricas em idé@eeencia interna, 0s investimentos na area
educacional ainda sdo precérios, o que se colaoa cona grande barreira na consolidacéo
de tais politicas. Contudo, é por meio das ori€@sge prescricdes oficiais que passo a

discutir a formacao do professor, tendo como lastpoliticas nacionais de educacéo.

3.2 As politicas de formacéo de professores e alusdo educacional

3.2.1 Contextualizando as politicas de formacéo geofessores no Brasil

Comecamos a presenciar, especialmente a partidédada de 1990, um forte
movimento de discussdo em torno da formacdo desgsofes, tanto do ponto de vista
politico, como epistemoldgico. Tais discussGes enithm o0 hiato existente entre dois
mundos: o do sistema — o oficial — e o vivido -eal (Brzezinski, 2001).

A cisdo entre essas duas perspectivas aponta eontlestamento da sociedade civil
com relacdo as politicas educacionais, no casciispe a de formacéo de professores, que
durante décadas manteve-se pautada num modelormdacto técnica, sendo a docéncia
habilitacdo de determinados cursos de bacharelado.

Na década de 1990 observamos, no entanto, maiocypacao do discurso oficial
com a formacdo docente (inicial e continuada) temahovista as condicdes de insercdo do
pais na dinamica mundial de globalizacdo, que eolescola como fundamental nesse
processo e o professor como “pecga-chave” nesseaumexto.

O Parecer 9/2001, sobre as Diretrizes Curriculdesionais de Formacao de
Professores para a Educacdo Basica, em nivel sypeuirso de licenciatura, apresenta o
cenario que movimenta e € estimulador da necessidadreformulacdo da educacéao e,

consequentemente, dos cursos de formacao docensedbdo com o Parecer

Quanto mais o Brasil consolida as instituicOes tigak democraticas,
fortalece os direitos da cidadania e participa danemia mundializada,
mais se amplia 0 reconhecimento da importancia dlecagdo para a
promoc¢do do desenvolvimento sustentavel e para @eragdo das
desigualdades sociais. (BRASIL, 2001d)

Observa-se, nesse sentido, que a politica de féwnae professores empreendida no
atual contexto é reflexo de questdes sociais,i@adite econdmicas, servindo, dentre outras

coisas, como impulsionadora do desenvolvimentacdaamia mundial.
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Essa perspectiva redefine o papel da escola pgatada nos principios da Educacao
Para Todos que tem como objetivo central satisfazeecessidades basicas de aprendizagem
(NEBA'’s). De acordo com a Declaracdo Mundial sdbdecacédo para Todos (1990):

A satisfacdo dessas necessidades confere aos nsed#btona sociedade a
possibilidade e, ao mesmo tempo, a responsabilidiserespeitar e

desenvolver a sua heranca cultural, linglisticapérieual, de promover a
educacdo de outros, de defender a causa da jsstgal, de proteger o
meio ambiente e de ser tolerante com o0s sistemeiaissopoliticos e

religiosos que difram dos seus, assegurando oeites@os valores

humanistas e aos direitos humanos comumente acéiéms como de

trabalhar pela paz e pela solidariedade internagoem um mundo

interdependente.

Nesse sentido, reformas educacionais tanto na E#@locBasica como Superior
passam a acontecer movimentadas pela elaboracdoetigzes, parametros e referenciais
curriculares nacionais para os diferentes niveiemgno. Nesse cenario, a formacao de
professores precisa atender as novas necessidadesgéncias mundiais. Mas que
necessidades e exigéncias sdo essas?

Segundo Barone (1999), o mundo moderno tem sittm g2 uma grande revolucao
no sistema informacional, dinamizando as relacoegis e o mercado de trabalho, o qual
exige profissionaisompetentegara atuaremeficazmentena dinadmica do mundo neoliberal.
O locus de formacédo de pessoas competentes passa (noexraesdr a escola, espaco que
todos tém direito a partir do principio da equidad® excerto a seguir evidencia de forma

bem clara esse movimento:

A busca da primazia econdmica, politica e cultural movimento da

globalizacdo encontra na educacdo os alicerces @airentar a alta

competitividade da vida moderna. A racionalidaddrinmental técnica que
caracterizou a modernidade se transforma, cedeodosrespacos para a
razdo comunicativa na leitura do real [...]. De dm& recorre-se a
educagdo como recurso imprescindivel para asseggrdrases da nova
sociedade da informacédo [...]. De sobra, o profegsapresentado como
sujeito chave para o0 sucesso ou fracasso dos posceslucacionais [...].
(THERRIEN e LOIOLA, 2001, p. 144)

O contexto em que nos encontramos, sob os olhagé&teias e bancos internacionais,
tem levado o governo a criar um esquema de corgaliee a educacao, articulando politicas
de ajuste entre os diferentes niveis de ensineditorque ndo se pode questionar que, apesar
dos interesses que movimentam tais reformas, comseg avancos significativos no setor

educacional: formacdo de professores em nivel gupggara os diferentes niveis de ensino,
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uso da tecnologia na escola, valorizacdo da Edadadantil, do trabalho interdisciplinar, a
emergéncia da escola inclusiva, entre ouros aspelsio entanto, é preciso considerar que
muito ainda falta para que de fato possamos goeaurda educacdo de/com qualidade,
especialmente se atentarmos as condi¢cOes predareszola, ao numero de alunos em sala de
aula, ao salario dos professores, entre tantasdgsegue precisam ser discutidas e resolvidas
ou minimizadas, o0 que de fato pode assegurar gsoick escola/educacéo inclusiva.

Assim, os avancos no ambito educacional se figudentre outros aspectos, em
novas bases epistemologicas de formacéo docentntadiva de responder as exigéncias da

educacao na contemporaneidade.

Redefinem-se a concepcéo de formacao, o perfprdessor, as dimensdes do seu
trabalho e definem-se competéncias por meio dasgasl educacionais de formacao docente.
Os cursos de licenciatura passam a ser alvos dtrueeacao pedagogica e curricular,

adequando-se as novas perspectivas da educacao.

Agora é importante fazer referéncia que as di$asssom relacdo as politicas de
formacao docente, especialmente dos pesquisadomgados a sociedade civil organizada,
como a Associacado Nacional pela Formacédo de Piwims da Educacdo (ANFOPE) e a
ANPEd, criticam as propostas oficiais compreendeasomesmas como reforgcadoras do
tecnicismo por enfatizar o desenvolvimento de cdémmas, no sentido do fazer, como eixo
central no processo de formagao.

As criticas feitas aos documentos oficiais namielm, no entanto, os avancgos
consideraveis que podem ser pensados em nivel gdamipacao curricular dos cursos de
licenciatura.

O auge das politicas de formacdo de professomadtaena Resolucdo CNE/CP
01/2002 que institui Diretrizes Curriculares Na@@npara a Formacdo de Professores da
Educacado Basica, em nivel superior, graduacao .plemguanto documento oficial, que traz
uma série de orientacdes e prescricdes com retaQ&ganizacdo curricular e institucional da
formacao docente, o documento é alvo de andliseacde diversos pesquisadores, dentre 0s
quais posso destacar Dias; Lopes (2005) e CampoO8)2De acordo com essas estudiosas a
proposta de formacao desenvolvida pelas politifiagais proporciona uma acgao tecnicista,
guando apontam a competéncia como nuclear nessespm

Em dois artigos publicados (MESQUITA; ROCHA, 2008ESQUITA, 2006) em
diferentes eventos — Il Seminario da Pos-Gradudgd@rograma de Mestrado em Educacéo
da UFPA (2005) e VII Coloquio Luso-Brasileiro ddos®d Questdes Curriculares (2006) — sdo
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feitas andlises sobre a Resolu¢cdo 1/2002 com divabjde discutir as continuidades e
descontinuidades da atual proposta de formacaaafespores com a perspectiva técnico-
linear de formacao.

Apesar de compreender que as discussodes refegemtiscacdo como um todo, e a
formacgao de professores, em particular, fazem pkertem contexto mundial, motivadas por
uma conjuntura econdmica e politica, estas, a0 mempo em que reforcam e estdo
impregnadas por um discurso de controle, tambéesaptam avancos especialmente no que
se refere ao pensar a diversidade no processo rdeagao, aspecto por muito tempo
negligenciado nos cursos de formacédo de professhiesse sentido, o foco de discusséo
estard, a priori, no corpo de recomendacfes etagi@es curriculares referentes ao trabalho
com alunos com NEE.

O contexto da sociedade e educacdo inclusiva,lamgmtado em documentos
nacionais e internacionais convida o0s professoresassumirem 0 compromisso de
agenciadores do processo de consolidacdo desse paragligma. De acordo com a

Declaracédo de Salamanca (1994)

Cada escola deveria ser uma comunidade coletivemresponséavel pelo
sucesso ou fracasso de cada estudante. O grumhudaderes, ao invés de
professores individualmente, deveria dividir a oesgabilidade pela

educacdo de criancas com necessidades especidisPiofessores, no
entanto, possuem um papel fundamental enquantonetimadores do

processo educacional, apoiando as criancas attl@véscursos disponiveis,
tanto dentro como fora da sala de aula.

A citacdo acima evidencia, além da responsabiidaue a escola e os professores
devem assumir, que o discurso em favor da incloslxxa a culpa do sucesso ou do fracasso
dos alunos durante o processo educacional na grégebla, consequentemente, no professor.
O que miniminiza, de certa forma, a responsabiéddd governo enquanto agenciador de
politicas publicas que podem garantir entre ouasgectos recursos financeiros para a

reestruturacao infra-estrutural e formacao dosggsures.

Para Laplane (2004, p. 14),

O texto da declaracdo atribui a essas escolas godéo amplos que
incluem desde o combate as atitudes discriminat@ié a construcdo de
uma sociedade integradora. Essas afirmac¢fes rensiendiscursos que
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proclamam a educagdo como uma grande panaceéiasalieeclevam-na ao
principal fator de mudanca social.

Essa visdo redentora que se atribui a educac@seoéa é perigosa ha medida em que,
de alguma forma, desresponsabiliza o governo desdrigacoes, passando para o professor
0 gerenciamento total do processo ensino-aprerghzagomo se a qualidade desse processo
dependesse Unica e exclusivamente da existéncaoidesujeitos: o professor e o aluno.
Como construir uma sociedade inclusiva se a ecanoansaude, a cultura, assim como a

educacao nao forem também inclusivas? Para Car{2liod, p. 77)

[...], as transformagbes que todos almejamos levammksas escolas a
oferecerem respostas educativas de qualidade -esmartempo comuns e
diversificadas -, ndo dependem, apenas, das palidducacionais. Estas
devem estar articuladas com as demais politicacpap particularmente

com as responsaveis pela distribuicdo de recursmsnceiros, por

programas de saude, nutricdo, bem-estar familiabatho e emprego,
ciéncia e tecnologia, transportes, desporto e.lazer

E esses aspectos ndo deixam de ser mencionadospgiglea Declaracdo de
Salamanca. Mas, apesar da amplitude e, algumas,vezetraditoriedade que compdem o
discurso das agéncias que contribuiram na elabmd@ocumento, ndo € possivel perder de
vista que a inclusédo dos alunos com NEE nas classesns das escolas regulares de ensino

apresenta-se como um dos maiores desafios ao goofes

As mudancas atitudinais e pedagodgicas necessa@riascthimento da diferenca nao
sao resultado exclusivo do processo de formac@minno entanto, este se constitui um
momento fundamental e impar no desenvolvimentoalerss e conhecimentos que podem
contribuir para uma praxis mais flexivel, critedog coerente, jA& que a universidade
configura-se como campo privilegiado de discusséésco-praticas. Gonzalez, J. (2002, p.

247) considera necessario

[...] desenvolver processos de formacéo iniciale gejam capazes de
contribuir para que os professores se formem cassegas, que cheguem a
compreender a sua responsabilidade no desenvolindanescola como
instituicdo e que adquiram uma atitude reflexivare& do ensino. Sera
necessario prestar mais atencdo ao contexto spoidtico e cultural da
escola, com a finalidade de fazer do professor @médcado compreender
que a tolerancia a e flexibilidade, diante dasrdifeas individuais [...] deve
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ser uma forma de comportamento habitual na sadalde fortalecendo uma
formacédo capaz de enfrentar os desafios de umagatupluralista.

Para a Declaracdo de Salamanca no seu processwnagcéio o professor precisa
desenvolver valores a fim de “exercer com autonaraglicar sua competéncia na adaptacéo
de programas de estudos e da Pedagogia para atdmaes com deficiéncia, sendo também
estes preparados para argumentar, discutir e galaloom especialistas e com o0s pais”
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994). Nesse sentido, @imac&o inicial é convidada a
nao mais considerar exclusivamente os conteldexifisps da area de conhecimento a qual
esta vinculada. Os cursos de licenciatura precdesanvolver competéncias que abranjam os
diferentessaberese saberes-fazeregjue extrapolam o dominio do conteldo, referem-se

também as atitudes, relacdes interpessoais, conéein do aluno, entre outros.

A fim de analisar a atual proposta de formacaciahide professores no Brasil,
considero como fundamental compreender que atiibsigdo destinadas ao professor na
contemporaneidade. Para tanto, tomo como referéacimabalho com a diversidade,
especialmente a inclusdo do aluno com NEE nasedassmuns das escolas regulares de
ensino, em funcdo das constantes queixas dos pooéssno que se refere a falta de preparo
para atuar nesse contexto. Além disso, ndo dewardde mencionar que a Declaracdo de
Salamanca (1994), considera que “as escolas regulie possuem tal orientacéo inclusiva
constituem o0s meios mais eficazes de combaterdasitudiscriminatorias criando-se
comunidades acolhedoras, construindo uma sociddalisiva e alcancando uma educacao
para todos [...]". Esta orientagéo é reafirmad®rasil por meio do Parecer 17/2001, sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educac8pe&ial na Educacédo Basica o qual

expressa que:

A incluséo postula uma reestruturacdo no sistereaetbnal, ou seja, uma
mudanca estrutural no ensino regular, cujo objeévéazer com que a

escola se torne inclusiva, um espaco democraticoorapetente para

trabalhar com todos os educandos, sem distinc@acde classe, género ou
caracteristicas pessoais, baseado no principioe@ giversidade deve ndo
ser s6 aceita como desejada.

A partir das orientacdes e prescricdes das pdititsaformacdo docente, os topicos

seguintes tém por objetivo evidenciar o que é foratequadamente, segundo o ponto de
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vista legal, o professor para trabalhar com alweos NEE incluidos nas classes comuns das

escolas regulares de ensino.

3.2.2 A proposta oficial para a formacéo de professes e a Educacéo Inclusiva:
documentos que orientam as DCN para a Formacao dedPessores

A andlise empreendida nesta subsecdo esta voltasanpreender a proposta de
formacgéo desenvolvida pelas politicas educaciomasileiras tomando como referéncia os
principios da educacéo inclusiva, a partir dasnteigbes da Declaracdo de Salamanca. Esta,
em sua estrutura de acdo estad organizada em géssseéA- Novo pensar em Educacao
Especial; B- Orientacdes para a acdo em nivel naki€- Orientacdes para acdes em niveis
regionais e internacionais.

Entre os aspectos referentes as acfes em niveinah@do considerados fatores
relativos: a Politica e organizacao; a escolapaoutamento e treinamento de educadores; aos
servicos externos de apoio; as areas prioritardes;perspectivas comunitarias; e aos
requerimentos relativos a recursos. No topicoix@ato novo pensar em Educacdo Especial a
Declaracédo de Salamanca (1994) afirma que:

[...] Escolas inclusivas devem reconhecer e resgord necessidades
diversas de seus alunos, acomodando ambos ossestilatmos de
aprendizagem e assegurando uma educacao de qeadidados através de
um curriculo apropriado, arranjos organizacionastyatégias de ensino,
uso de recursos e parceria com as comunidades.

Observa-se assim que a perspectiva educacionahws#gida pelo principio da
inclusdo convida a emergéncia de uma reestruturagdo do ponto de vista institucional
quanto pedagodgico, curricular e do proprio sisteAlarta também para a o fato de que “a
reforma das instituicdes sociais ndo constitui sumema tarefa técnica. Ela depende acima
de tudo, de convic¢des, compromisso e disposicaandiividuos que compdem a sociedade”
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994).

E por esse conjunto de modificacdes que precisardesenvolvidos tanto no ambito
educacional como social, assim como nas estrutarganizativas da sociedade como
subjetivas dos individuos, que a inclusdo se cardigomo um paradigma, € ndo como uma

proposta.
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No campo educacional, vislumbra-se uma pedagogatrada na criangca
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994), e para tanto a nmes Declaracio sugere, como
citado anteriormente, que esta se dé por meio deiculos apropriados, arranjos
organizacionais, estratégias de ensino, uso desase parceria com as comunidadésr().

E interessante observar que as orientacbes adviadtm da Declaracdo de Salamanca
quanto da Declaracdo Mundial de Educagéo para Tamgproporem objetivos e novas
formas de organizacdo pedagogica e curricular dalascabam por ratificar que a mesma
configurava-se (e ainda se configura) numa ingéilmisegregadora e longe de atingir os ideais

minimos da educacao.

Muitas das mudancas requeridas nao se relacionatisesamente a
inclusdo de criancas com necessidades educaciespesiais. Elas fazem
parte de uma reforma mais ampla da educacdo, @eieessara o
aprimoramento da qualidade e relevancia da educacfara a promogao
dos niveis de rendimento escolar superiores pote pde todos os
estudantes. (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p. 8)

Por outro lado, evidencia também os beneficiosegsa nova perspectiva traz ndo so
para as pessoas historicamente excluidas, ma®a ésdalunos independentemente das suas
condicdes sociais, biolégicas, emocionais ou outras

Apesar das leituras criticas com relacdo a emeigéto paradigma da incluséo,
compreendo o mesmo dentro de uma ldgica capitalifia é possivel negar os avancos que
ela proporciona no redimensionamento social e eiutal, possibilitando o repensar dos
objetivos da escola e, consequentemente, da foontigiEnte.

A formacao do professor, nesse contexto inclustensiderando o sentido amplo do
seu termo, conforme evidenciado na secdo dois dbstertacdo, passa a ser alvo de
reformulagdes a fim de qualificar minimamente oeatte para enfrentar os novos desafios
que se colocam a educacéo e a escola especifi@ament

Considerando os objetivos desta pesquisa, apesarpdliticas de formacdo de
professores se estenderem aos diversos ambitagrdacgio docente, entre eles a educacéo
indigena, de jovens e adultos, da educacdo infadih discussdo tem como foco central
aspectos referentes a inclusdo de pessoas com &E@lasses comuns das escolas regulares
de ensino, especialmente a partir das prescricdegistas nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéo de Professores da EduBasica, em nivel superior, curso de
Licenciatura, de graduacdo plena (Resolugcdo CNEAZFO02) e seu respectivo Parecer
(9/2001). Assim, esses documentos serdo analisaduartir de recortes que evidenciam
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competéncias, habilidades, contetdos, entre owspgctos curriculares, que orientam a
formacao do professor ao trabalho em escolas ineakis

E importante explicitar que essa Resolucéo ratiim linhas gerais as orientacées
advindas de documentos internacionais tais comedaiacdo de Educacdo para Todos de
1990 e a Declaragéo de Salamanca de 1994, assimdmuiocumentos nacionais, entre eles
o Plano Nacional de Educacéo (2001), as DCN paEmsino Fundamental (1998) e os
Parametros Curriculares Naciordi€1998), estando também em estreita sintonia cami a
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (93R4/96

Todos os documentos acima citados fazem referé@ndiamacdo do professor e,
portanto, colocam-se como orientadores da politoaricular de formacdo docente,
sistematizada nas DCN para a Formacao de Professore

Desde a LDB 9394/96, Lei que, dentre outros aspeetfirma o ideal de educacao
inclusiva no Brasil, j& € possivel observar indicde uma proposta de formacdo docente
consoante com 0s objetivos da Educacéo Bésicalaagpartir da prépria LDB 9394/96 e do
Plano Nacional de Educacé&o assumem o compromiss@@&iucacao inclusiva.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Naci@é@m de assegurar o atendimento
educacional aos alunos com NEE preferencialmenteeda regular de ensino, conforme
prescrito no Art. 58, define no Art. 59 que osesishs de ensino deverdo assegurar a esses
educandos professores especializados (ha Educag@eci@d) e capacitados (do ensino
regular) para inclui-Id8 nas classes comuns.

O Plano Nacional de Educacédo (PNE), aprovado lpsld0.172, de 9 de janeiro de
2001, que define, diretrizes, objetivos e metas mar diferentes niveis e modalidades de
ensino, entende como prioritaria “a formacdo deumsxs humanos com capacidade de
oferecer o atendimento aos educandos especiaget®es, pré-escolas, centros de educacgao
infantil, escolas regulares de ensino fundamentédio e superior, bem como em instituicoes
especializadas e outras instituicbes” (BRASIL, Z)01

Para tanto, na secéo lll, onde discute sobre ataldiades de Ensino, entre elas a
Educacdo Especial, define como um dos objetivosetasna inclusdo “nos curriculos de

formacao de professores, nos niveis médio e supdeocontetdos e disciplinas especificas

¥ As orientagdes advindas dos PCNs podem ser eadastna secéo dois, tépico 3.2, desta dissertacao.

%9 No inciso Il do Art. 59 foi utilizado o termo igracédo, contudo, para efeitos de compreenséostitsiilpelo
termo incluséo pelo fato dos demais documentosasfid fazerem a distincdo entre os dois paradigiaas
educacéo especial.
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para a capacitacdo ao atendimento dos alunos asSEc(BRASIL, 2001c). Além disso,
incentiva as pesquisas e estudos académicos seolligeaisas areas relacionadas as pessoas
com NEE.

Além desse assunto ser contemplado no topico iispeda Educacdo Especial, ele
reafirmado na sec¢do que discute sobre Magistéribdugacéo Basica, topico Formagéo dos
Professores e Valorizacdo do Magistério. Na defmidas diretrizes para a formacao de

profissionaié® da educacdo o PNE resolve que:

Os cursos de formacgédo deverdo obedecer, em quaideglseus niveis ou
modalidades, aos seguintes principios: [...]; MlusBo das questdes
relativas a educacdo dos alunos com necessidades especa&islas
questdes de género e etnia nos programas de farBRASIL, 2001c, p.
78, grifo meu).

Para que essa diretriz seja cumprida estabelec® @bjetivos e metas que no
processo de formacdo sejam “incluidos [...] comheotos sobre aducacédo das pessoas
com necessidades educacionais especiaia perspectiva da integracdo social” (BRASIL,
2001c, p. 81, grifo meu)

E interessante observar que as orientacbes dessemento compreendem a
importancia de inclusdo de conhecimentos relatamprocesso educacional das pessoas com
NEE como indicam os grifos nas citacfes acima.aRtol esses conhecimentos vao para
além de informac0des sobre deficiéncia, superanddwcdo da questado ao aspecto patoldgico.
De acordo com Carvalho (2004, p. 54)

O discurso fundante, calcado numa racionalidadetighj em torno das
deficiéncias e organizado como retérica sociatphisa e econémica gerou,
no imaginario social, um sujeito fundado como defite, incapaz e
improdutivo, porque percebido apenas por suasdgdés, qualquer que
seja a manifestagdo objetiva de sua deficiéncia.

Nesse sentido, considero a preocupacdo em conbepeocesso educacional das
pessoas com NEE um avanco ja que a discusséo fiutaeas patologias, o que pode vir a
superar essa racionalidade objetivada conformendémuw Carvalho (2004).

Por outro lado, é importante ressaltar que as tagées com relacdo a inclusdo de

conhecimentos, em forma de itens ou disciplinabres@ educacdo especial se anunciam

“Esses objetivos e metas, ja constituiam topicadistrissdo desde 1997 quando estava sendo sistaioatiz
documento denominado “roteiros e metas para oriendgbate sobre o Plano Nacional de Educacéo”.

“1 Os documentos oficiais denominam os professoristadores, gestores educacionais, como profissiata
educacéo.
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desde 1994 com a Portarid IN793. Esta, em seu Art. 1° recomenda a inclusatisgeplina
“Aspectos ético-politico-educacionais da normalizae integracdo da pessoa portadora de
necessidades especiais”, tendo em vista a necdssdia complementar os curriculos de
formacao de docentes e de outros profissionaisnjegem com pessoas com NEE. Apesar
do carater normalizador da deficiéncia, tal comdicm o nome da disciplina, é possivel
observar que ha mais de dez anos os curriculosroe¢ao de professores sdo convidados a
discutir e/ou transmitir contetudos referentes asgescom necessidades educacionais
especiais.

Também é importante notar que as discussdes mefgras pessoas com deficiéncia
nos curriculos de formagédo de professores vém gdohama dimensdo mais consistente
com a legislacéo e a literatura mais recente, asdgtam de meados da década de 1990 em
diante, considerando que as mesmas nao devenrdatatas ao conhecimento das causas e
caracteristicas da deficiéncia, mas circunscrewveraes campo pedagdgico como um todo,
resultado de uma compreensédo integrada do proceEssmsino-aprendizagem, formas de
avaliacdo, flexibilizacdo curricular, desenvolvirteenda pessoa, entre outros aspectos
pedagogicos, psicopedagogicos e sociais.

A intencdo de desenvolver uma formacdo de quadideas professores e demais
profissionais da educacdo para trabalhar na pergpeta inclusdo de alunos com NEE é
ratificada no Parecer 17/2001, que versa sobreCa$ fiara a Educacao Especial na Educacéao
Basica e na Resolucao 2/2001, que institui DiresriZurriculares Nacionais para a Educacao
Especial na Educacdo Basica. Esses documentos mesmdesenvolvendo uma discusséo
voltada especificamente a formacdo do professaxadeéo esta sob a responsabilidade do
Conselho Pleno, reafirmam a necessidade de capixitde professores do ensino regular
para atuar em escolas inclusivas, prescrevenddrnal8 81°, que os docentes precisam
comprovar que em seu processo de formacéo foraemaasidas habilidades e competéncias

para:

1) perceber as necessidades educacionais dos alunadomzar a
educacao inclusiva;

2) flexibilizar a acdo pedagogica nas diferentes &leanhecimento de
modo adequado as necessidades especiais de apgemdjz

3) avaliar continuamente a eficacia do processo eduocgiara 0
atendimento das necessidades educacionais especiais

4) atuar em equipe, inclusive com professor espeatddizm educagéo
especialBRASIL, 2001b).
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E importante notar que mesmo ndo discutindo espaciente a formacdo do
professor a Resolugcéo 2/2001 e o seu Parecer mdisacompeténcias que eles consideram
necessarias ao professor desenvolver para atuas@tas inclusivas. Tais competéncias nao
estdo voltadas necessariamente a um tipo de poofgas apresente habilidades especificas
ao trato com pessoas com deficiéncia, tais comdriordo braile ou LIBRA%, mas a uma
dimensado pedagodgica mais ampla voltada aos aspiximstica cotidiana, que envolve uma
nova concepcao de planejamento, avaliacdo, enérpratesso ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, fica evidente que sO a inclugddigtiplinas ou itens sobre educacao
especial no processo de formacdo n&o é suficiemteqapacitd?f o professor para atuar em
escolas inclusivas ou com a perspectiva da edugaci@isiva.

Faz-se necessario uma reformulacdo no curriculfoeacdo de professores, seja
inicial ou continuada, a fim de que os mesmos supea perspectiva técnico-linear de
formacao, ja que a percepcéo, a flexibilidade, aiagdo formativa e o trabalho em equipe
nao se constituem exclusivamente técnicas aplisavei

Nesse sentido, posso afirmar que a formacdo degsar para trabalhar em escolas
inclusivas precisa superar o paradigma da racibenddi técnica, isso é evidente tanto nos
documentos oficiaf$ como na literatura que discute inclusdo e formaddéigrofessores,
conforme apresentado na subsegao anterior.

De acordo com o Parecer 17/2001, fica sob a reghdidade da Camara de Educacéo
Superior do Conselho Nacional de Educacédo (CES/GNde)tir e definir diretrizes sobre a
formacéo do professor para trabalhar em escoléssinas. Considerando essa orientacao, fui
buscar nas DCN para a Formacdo de Professores ulza¢éd Basica as orientacbes e
prescricdes que estdo voltadas, implicita ou exatiente, ao preparo do professor para

trabalhar com a perspectiva da inclusdo nas esagatares de ensino.

3.2.3 As DCN para a Formacao de Professores e odicadores de uma formacao

para a incluséao

“2 E importante salientar que em 2005 o Decreto 5@&fhe a necessidade de os cursos de formagéo
acrescentarem em seu curriculo a disciplina solBRAS.

*3Termo utilizado nos documentos oficiais para $erirea qualificacdo docente.

4 Apesar dos documentos oficiais se colocarem nuemsppctiva de superacdo do tecnicismo educacional,
autores como Ghedin (2005), Dias e Lopes (2003nera (2005a), na analise que fazem do discuis@ipf
afirmam que a atual proposta de formacédo se cawafigum (neo)tecnicismo, por estar assentada, euatras
coisas, numa concepc¢do mercadoldgica de competéncia
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A comissao responsavel pela elaboracdo da propesfretrizes foi composta por
representantes das Secretarias de Educac¢édo FurtdhrnBglucacdo Média e Tecnologica e
Educacado Superior. As Diretrizes para a Formacaerdiessores foram regulamentadas pela
Resolucdo CNE/CP01 em 18 de fevereiro de 2002.

Os debates referentes a formacdo de professorsspeliticas consequientes desse
debate estdo estreitamente vinculadas as discusspeliticas da Educacdo Basica. Nesse
sentido, além de considerar as recomendacfes dsmdatos internacionais, tais como a
Declaracdo de Educacdo Para Todos (1990) e a Be@tade Salamanca (1994), as DCN
para a Formacédo de Professores também assumerorfaasinstituidas pelas DCN para a
educacéo infantil, para o ensino fundamental e paasino meédio, e suas modalidades, bem
como as recomendacOes constantes dos ParametrafeeeriRiais Curriculares para a
educacao basica elaboradas pelo Ministério da Edot4BRASIL, 2001d)

As DCN para a Formacao de Professores, se estrutugartir de dois grandes eixos:
1- organizacao curricular; 2- organizacéo instdneal. Para efeito de atender aos objetivos
desta pesquisa me detive ao primeiro eixo, na isc@mpreender as alteracbes anunciadas
pelas politicas educacionais de formacdo docensecnaiculos de licenciatura a fim de
compreender o sentido de preparar o professor fprab@alhar em escolas inclusivas e,
consequentemente, explicitar as prescricdes quendeser assumidas pelas propostas de
formagdao tanto das universidades quanto dos Itetitle Educagcao Superior, a fim de inserir
o futuro professor da Educacao Béasica nos debefiaentes a inclusdo dos alunos com NEE
nas escolas regulares de ensino.

Nesse sentido, para evidenciar os principios dwrios que estdo por detras das
prescricdes das DCN para a Formacdo de Professoresidamental recorrer ao Parecer
CNE/CP 09, aprovado em 8 de maio e 2001, que apeesaelatério contendo o contexto e o
voto da relatora sobre a proposta de formacéo.

Diante da analise dos documentos, alguns aspentabp fundamentais para serem
apresentados considerando que se vinculam ao entartd que os pesquisadores possuem
com relacdo a formacédo do professor para trababar alunos com NEE incluidos nas
classes comuns das escolas regulares de ensino:

A- A superacao do modelo 3+1 de formacao docente rgtgoedo tradicionalismo);

B- A importancia de trazer discussbes sobre a eduddgsipessoas com NEE para os
curriculos de formacéo;

C- Os arranjos que compdem a parte pedagogica dossmdricial da formacdo do

professor.
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Cada um desses pontos sera, para fins didaticpkgitado separadamente apesar de

estarem visceralmente vinculados.

A) A superacdo do modelo 3+1 de formacéo docenteiferacdo do tradicionalismo)

As discussbes conceptuais referentes ao modelordea¢do que deve permear 0s
cursos de licenciatura para preparar os futuroseggsores para trabalharem em escolas
inclusivas precisa superar a perspectiva conteudistu tecnicista presentes historicamente
nesses cursos, que por se voltarem muito mais ma@@o do bacharel acabaram por
negligenciar os conhecimentos pedagogicos, minimdizeo valor, a importancia além da
complexidade dos cursos de formacéo de professores.

De acordo com o Parecer 09/2001 o processo deratd@modas propostas de diretrizes
consolidou trés categorias de carreira: Bachareladeadémico, Bacharelado
Profissionalizante e Licenciatura, o que poss#iitesta Ultima a constituicdo de um projeto
especifico. Nesse sentido, afirma o Parecer, aidaé de curriculos proprios da Licenciatura
nao deve se confundir com o Bacharelado ou contigaaiormacéo de professores que ficou
caracterizada como modelo “3+1” (BRASIL, 2001d).

Os cursos de licenciatura passam, entéo, a gozarrdmalidade prépria, deixando de
ser apéndice dos cursos de bacharelado. Essa owwa fle organizacéo possibilita, pelo
menos teoricamente, maior articulacéo entre osemmentos especificos e pedagdgicos.

Essa reconfiguracéo resvala na redefinicdo dol grfprofessor e conseqientemente
no enfrentamento dos problemas comuns ao campordeagdo, resultado da sua propria
forma de organizagéo.

Assim, fica prescrito no Art. 2° das DCN para ankagdo de Professores para a
Educacdo Basica que na organizacdo curricular da wosstituicdo devera ser observada

formas de orientagéo, as quais preparem o futwfessor para:

I-  Ensino visando a aprendizagem do aluno;

[I- O acolhimento e o trato da diversidade;

lll- O exercicio de atividades de enriquecimento cultura

IV- O aprimoramento em praticas investigativas

V- A elaboracdo e execugcdo de projetos de desenvoitomee
conteudos curriculares;

VI- O uso de tecnologias da informacdo e da comunicagade
metodologias, estratégias e materiais de apoiaitmres;

VIl- O desenvolvimento de habitos de colaboracdo e aoaltto em
equipe. (BRASIL, 2002a)
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Essas prescricdes acabam por demarcar o perfilrafespor que as politicas de
formacdo docente almejam para a contemporaneidBdse perfil esta estreitamente
vinculado a perspectiva de professor competenteeniente anunciado tanto nas Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacdo Especial na d&diocBéasica quanto nas DCN para a

Formacéo de Professores, conforme podemos observar:

Art. 18°, § 1° S8o consideradpfessores capacitaddgrifo no original)
para atuar em classes comuns com alunos que agmseecessidades
educacionais especiais aqueles que comprovem gusua formacéo, de
nivel médio ou superior, foram incluidos conteUslasre educacao especial
adequados ao desenvolvimento a@mpeténcias|...] (BRASIL, 2001b,
grifo meu)

Art. 3° A formacdo de professores que atuardo rm@sedtes etapas e
modalidades da educacdo béasica observara princigideadores desse
preparo para o exercicio profissional especifice, cpnsiderem:

I- a competéncia como concepg¢do nuclear na oridgotalp curso; [...]

(BRASIL, 2002a)

Considerando as prescricoes de ambas diretrizggaoesso de formacédo docente,
além da obrigatoriedade da inclusdo de assuntesergés a educacgéo especial, € importante
gue sejam desenvolvidas competéncias que prepackoente para lidar pedagogicamente
com os alunos com NEE.

Nesse sentido, ao prescrever as competéncias ra gesenvolvidas no processo de
formacdo do docente da Educacdo Basica, as DCNapBaamacao de Professores, no seu
Art. 6°, anunciam que na construcao do projeto gegiao dos cursos de licenciatura devem
ser consideradas:

I- as competéncias referentes ao comprometimento o3 valores
inspiradores da sociedade democrética;

lI- as competéncias referentes ao papel sociesdala;

lll- as competéncias referentes ao dominio do cumtea serem
socializados, aos seus diferentes significados itaredtes contextos e sua
articulacao interdisciplinar;

IV- as competéncias referentes ao dominio pedagpgic

V- as competéncias referentes ao conhecimento deegsos de
investigacdo que possibilitem ao aperfeicoament@rdéica pedagdgica.
(BRASIL, 2002a, p. 3)

Em linhas gerais ndo se observa explicitamenteumalcompeténcia que se refira ao

trabalho com alunos com NEE, mas se nos atentaamdarecer 09/2001, conseguiremos
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perceber essa preocupagdo. Para o Parecer, desnwampeténcias referentes ao

comprometimento com os valores inspiradores dadade democratica é:

Pautar-se por principios da ética democratica:idiggle humana, justica,
respeito matuo, participacao, responsabilidadéogliée solidariedade, para
a atuacao como profissionais e como cidadaosRecbnhecer e respeitar a
diversidade manifestada por seus alunos, em spastas sociais, culturais
e fisicos, detectando e combatendo todas as fadmaéscriminacao. [...].
(BRASIL, 2001d, p. 41)

Esses principios sdo 0s que asseguram e norteigraramligma da sociedade e
educacao inclusiva como evidenciado na secao ésis dissertacdo. Para Mantoan (2004, p.
81) “cumprir o dever de incluir todas as criancasescola supde consideracées que nos
remetem a Etica, & Justica e ao direito de tod@xesso ao saber e a formag&o”.

Além disso, quando as DCN para a Formacdo de Rwmfs fazem referéncia ao
desenvolvimento de competéncias sobre a compreatsdumapel social da escola, estdo
buscando, entre outros aspectos, que a formacaprdfessores venha a: “Promover uma
pratica educativa que leve em conta as caractagstios alunos e seu meio social, [...].
Estabelecer relacdes de parceria e colaboracdmsgrais dos alunos [...]" (BRASIL, 2001d,
p. 42)

Em linhas gerais, 0os aspectos evidenciados aténosemto se referem as atitudes que
os professores podem vir a desenvolver. Essaslegitestdo vinculadas ao comprometimento
social, que se associa em termos de formacdo, éeppies mais interacionistas de
desenvolvimento, aprendizagem, ensino e avaliag8sim como a uma compreensao mais
contemporanea de sociedade e educacdo. Como dfitbenodn (2005, p. 61) “os futuros
professores e professoras devem estar preparadm®m@nder as transformacdes que vao
surgindo nos diferentes campos e para ser recepévabertos a concepcgdes pluralistas,
capazes de adequar suas atuacdes as necessidadasimbs e alunas em cada época e

contexto”.

B) A importancia de aportar as discussodes sobre a@cacédo das pessoas com NEE para

os curriculos de formacéao

No Parecer 09/2001 é evidenciado que algumas aseptécisam ser enfrentadas no
processo de formacéo e, por isso, a necessidade flEzer uma revisdo tanto no campo

institucional como curricular.
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No que se refere ao campo curricular, diante de"iqwoblemas elencados para
serem superados no processo de formagdo anunt@aibém a necessidade de enfrentar as
“desconsideracdes das especificidades propriasides e/ou modalidades de ensino em que
sao atendidos os alunos da educacdo basica”. Nessdo, além de se referir & educacao de
jovens e adultos e a educacédo indigena, o docunf@ntceferéncia a educacdo especial e
mais amplamente a educacéo inclusiva, ndo como lidade, mas como principio que esta
permeando os debates no processo de formacdo tesgoo De acordo com o Parecer
09/2001

A educacao béasica deve ser inclusiva, no senticgdeteler uma politica de
integracdo de alunos com necessidades educaceEsgsiais nas classes
comuns dos sistemas de ensino. Isso exige quaragéo dos professores
das diferentes etapas da educacdo basica inclireaorentos relativos a
educacéo desses alunos (BRASIL, 2001d, p. 26)

O documento continua denunciando que:

As tematicas referentes a Educacdo de Jovens eoB8dwdl Educacdo
Especial e Educacdo Indigena, raramente estdonpgeseos cursos de
formacédo de professores, embora devessem fazerdaformacdo comum
a todos, além de poderem constituir areas de aptafuento, caso a
instituicdo formadora avalie que isso se justifigieconstrucdo espacial
para alunos cegos, a singularidade linguisticaatlo®os surdos, as formas
de comunicacdo dos paralisados cerebrais, sd@ eatras, tematicas a
serem consideradas. (BRASIL, 2001d, p. 27)

O fato de o documento compreender que a descoacéte de conhecimentos
relativos as pessoas com NEE é um problema quesarser enfrentado, permite considerar
que se faz presente no discurso oficial a busca fgleracdo de barreiras que se colocam
contra 0 sucesso da educagdo e escola inclusivgugauma das grandes queixas dos
professores, relatadas nas pesquisas de Carvdbd)(ZFrioste, Raica e Machado (2006),
encontra-se no fato de néo terem passado por umag¢ao que 0s preparassem a enfrentar a
realidade de trabalhar com alunos com NEE incluidassalas comuns das classes regulares

de ensino .

4 Os demais problemas sdo: desconsideracédo do Gepede conhecimentos do professor em formacao;
tratamento inadequado dos conteldos; falta de wpdedes para o desenvolvimento cultural; tratament
restrito da atuacao profissional; concepcéo rastiit pratica; inadequacédo do tratamento da pes@uiséncia

de conteudos relativos as tecnologias de informagdas comunicacdes; e desconsideracéo das esipaciéis
préprias das etapas da educacdo basica e dasdé&reamhecimento que compdem o quadro curricular na
educacéo basica.



94

Vale notar, no entanto, que esse nao € o Uniafidapie o processo de formacao de
professores precisa enfrentar, os arranjos queolsearn na Educacdo Bésica cobram do
professor uma postura mais autbnoma e, de certefoersatil e, para tanto € necessario que

a reconfiguracado no campo pedagdgico também a@ntec

C) Os arranjos que compdem a parte pedagdgica darfoacéo inicial do professor

De acordo com a discussao apreendida no decastat decdo, tanto os documentos
oficiais que nortearam a elaboragcdo das DCN pafarmacdo de Professores quanto os
referenciais utilizados para fundamentar os argtmseraqui colocados evidenciam a
necessidade do futuro professor desenvolver uméicgprgpedagodgica orientada pela
flexibilidade no planejar e no agir com seus alungdo € feita nenhuma referéncia a
necessidade de criacdo de uma nova pedagogia @atassenvolver um trabalho de/com
qgualidade em escolas inclusivas, mas sim de o ggofedesenvolver uma postura critica,
criativa e flexivel a fim de dar conta de atendeesponder a diversidade e heterogeneidade
dos seus alunos.

Nesse sentido, no que tange aos aspectos espeeifita dos conhecimentos
pedagodgicos, tal como anuncia o inciso IV do AR.dds DCN para a Formacdo de
Professores, sao evidenciados no Parecer 09/2f#&rdes questdes que contemplam ou que
convergem ao atendimento dos alunos com NEE nasedaomuns das escolares regulares

de ensino. Entre as orientagdes posso destacar:

Utilizar modos diferentes e flexiveis de organizada tempo, do espaco e
de agrupamento dos alunos, para favorecer e endgweeu processo de
desenvolvimento e aprendizagem; manejar difereresgatégias de

comunicacdo dos conteudos, sabendo eleger as ndgguaas,

considerando a diversidade dos alunos, os objetidas atividades

propostas e as caracteristicas dos proprios carggidgentificar, analisar e
produzir materiais e recursos para a utilizacaataid, diversificando as
possiveis atividades e potencializando seu usoifamedtes situacoes; [...]
intervir nas atividades educativas com sensibikdadcolhimento e

afirmacao responséavel de sua autoridade; utiligaatégias diversificadas
de avaliacdo da aprendizagem e, a partir de seustados, formular

propostas de intervencdo pedagdgica, considerartksenvolvimento de

diferentes capacidades dos alunos. (BRASIL, 200143).

Para o desenvolvimento dessas competéncias saddesges conhecimentos que

devem ser trabalhados durante o processo de foom@dggprofessor, tanto inicial como
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continuada, os quais, de acordo com as DCN pararma€do de Professores, levam ao
desenvolvimento profissional. Assim, no § 3° da Bftse prescreve que:

A definicdo dos conhecimentos exigidos para a daigdo de
competéncias devera, além da formacao especifa@meada as diferentes
etapas da educacdo basica, propiciar a inserc@elmate contemporaneo
mais amplo, envolvendo questBes culturais, sociaggndémicas e o
conhecimento sobre o desenvolvimento humano e prigr@océncia,
contemplando:

I- cultura geral e profissional;

[I- conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jovemsadultos, ai
incluidas as especificidades dos alunos com necdadies educacionais
especiaie das comunidades indigenas;

lll- conhecimentos sobre a dimenséo cultural, $opigitica e econbémica
da educacéo;

IV- conteldos das areas de conhecimento que sbjéio ade ensino;

V- conhecimento pedagdgico;

VI- conhecimento advindo da experiéncia. (BRASIDD2a, p. 3-4, grifo
meu)

As prescricfes advindas das Diretrizes garanteefoecam as orientagcdes do Plano
Nacional de Educacédo e das DCN para a EducacaciBlspa Educacdo Basica sobre a
necessidade de se incluir conhecimentos relatisgeseasoas com necessidades educacionais
especiais nos curriculos de formacdo docente. @@daccom o Parecer 09/2001 os
conhecimentos referentes as criancas, adolescejmesns e adultos, assim como o
conhecimento das peculiaridades das pessoas cont@jiitardo a lidar com a diversidade
dos alunos e trabalhar na perspectiva da escdlsina” (BRASIL, 2001d, p. 46).

No entanto, o conhecimento sobre criancas, adatéss, jovens e adultos, ndo podem

estar dissociado dos demais, especialmente do domdr@o pedagdgico, ja que este se refere

Ao conhecimento de diferentes concepcbes sobre stepnéprios da
docéncia, tais como, curriculo e desenvolvimentoicular, transposicao
didatica, contrato didatico, planejamento, orgagéipade tempo e espaco,
gestdo de classe, interacdo grupal, realizacdoakagdo das situacdes
didéticas, avaliacdo de aprendizagens dos alurmssideracdo de suas
especificidades, trabalho diversificado, relacaafgesor-aluno, analise de
situacBes educativas e de ensino complexas, eutreso|...] (BRASIL,
2001d, p. 48-9).

Nesse sentido, os conteldos pertencentes ao cemtpaonhecimento pedagdgico no
processo de formacdo de professores (GARCIA, C9)Li®8cessitam estar ressignificados por
uma perspectiva, se ndo heterogénea, no minimopsneomogeneizadora do ensinar e

aprender. E o processo de formacdo como um todongidado a se reestruturar na
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expectativa de  consolidacdo da  articulagdo teoé&dda, conhecimentos
pedagogicos/especificos.

E fundamental que durante o processo de formagéili os alunos experienciem
momento de vivéncias com alunos com NEE incluidesp possibilitara além do
conhecimento teérico (do saber), conhecimentoscpgafdo saber fazer) minimizando assim
o choque com a realidade educacional, vivido poitaayprofessores ao se depararem com
alunos deficientes, com condutas tipicas ou aligitlades incluidos nas classes comuns das
escolas regulares de ensino.

Diante disso, observo que a formacéo do profgsaa poder lidar com alunos com
NEE incluidos nas classes comuns das escolas regula ensino perpassa por um processo
ao longo da formacéo. Assim como € importante tiisespecificamente sobre as pessoas
com NEE, seja numa disciplina especifica ou ensjteanforme prescrevem os documentos
oficiais, € também importante vincular essa disbuissos diferentes campos da formacéao,

seja ela pedagogica, cultural ou social.

3.3 Uma sintese dos indicadores: encontros entre r@$erenciais tedricos e as politicas de
formacgao de professores

As DCN para a Formacdo de Professores, compreendidqui como uma das
principais orientadoras da reformulacdo curriculas PPP dos cursos de licenciatura da
UFPA no que tange a preparacdo do professor pavallar com a diversidade, apresenta
indicadores que anunciam de que forma deve sesdarpreparagcdo, conforme apresentei no
sub-tépico acima.

Essas prescricbes foram tomadas como referénaaesd@s motivos: primeiro,
enquanto diretriz nacional deve ser cumprida padogms cursos de formacao de professores;
segundo, as prescri¢des referentes ao trabalhooflespor do ensino regular com alunos com
NEE néo se distanciam, em linhas gerais, das di8egsgeodricas feitas por pesquisadores das
areas da inclusédo e formacao docente.

Contudo, existe uma espécie de hiato no tocamtesas duas composi¢cdes. Ambas
anunciam a necessidade de superagédo do conteuclsauteristico do processo de formacao
do professor. No entanto, as novas concepc¢desdasosabam por se distanciar num dado
momento. Esse desencontro de concepcdes traz censeapente, outras lacunas. Carvalho

(2004), Damascenet al (2006), entre outros defendem uma concepcéo def@#Eo pautada
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na idéia do professor critico reflexivo. Essa pectipa de formacdo é alinhada a praxis e
compreende o trabalho do professor dentro de umtzpgio politica, contextual e atuante.
Para Damascenet al (2006, p. 11) “é necessario assumir como direcBamacao critica,
para a resisténcia a ideologia dominante, pelo mewio de redemocratizacédo social e pela
afirmacao do direito humano de convivéncia na didade escolar e social”. Nesse sentido, a
leitura de contexto e a postura ativa do professar fatores fundamentais no processo
educacional.

Ja a proposta oficial para a formacdo de professdetermina que esta deva estar
assentada na idéia de professor competente. Ddoacom as DCN para a Formagdo de
Professores, professor competente é aquele queateapacidade de resolver situacdes-
problema por meio do processo de acado-reflexdotacao

Para Perrenoud (2000; 2004) a competéhataa capacidade de mobilizacdo de

diversos recursos cognitivos para enfrentar umdgeituacao. O autor afirma que a

Mobilizacdo ndo € apenas “uso” ou “aplicacdo”, embém adaptacdo,
diferenciagdo, integracdo, generalizacdo ou espac#Hio, combinacdo,
orquestracdo, coordenacgdo; em suma, um conjunmpemcdes mentais
complexas que, ao liga-las as situagfes, transforasaconhecimentos em
vez de desloca-los (PERRENOUD, 2004, p. 48).

Mello (2004) ao defender as medidas adotadas puleica nacional brasileira, se
aproxima da nocdo de competéncia desenvolvidagoeioud (2000, 2004) ao definir que a

competéncia

Caracteriza-se como a capacidade de mobilizar embmientos, valores,
decisGes para agir de modo pertinente em uma datae situacao.

Envolve, portanto, mais do que comportamentos whsgeis. Uma

competéncia ndo se deduz apenas do ato de fazerqaly pode ser
objetivamente avaliado. Para constata-la, h4 queossiderar também os
conhecimentos e valores que estdo na pessoa egusempre podem ser
observados. (MELLO, 2004, p. 55)

Nesse sentido, os saberes da experiéncia passamcansiderados fundamentais no
processo de formacéo do professorreflexdo na acase constitui principio metodologico

essencial. Esta concepcdo é alvo de severas sriesenvolvidas por pesquisadores como

4 Esse processo é caracteristico do paradigma deaddio préatico-reflexivo desenvolvido e defendido
arduamente por Donald Shén. Sobre o assunto veNSBOnald. O professor préatico reflexivo, 2000.

4" A idéia de competéncia é polissémica, portantoessmta diversas definices. A esse respeito vér ©o
Ollagnier (org.) (2004), O enigma da competénciaednrcacao.
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Campos (2003), Dias e Lopes (2003), Ghedin (20Bbhenta (2005a), Therrien e Loiola
(2001), entre outros, por entenderem o movimensgpddticas educacionais brasileiras como
uma espécie de ressignificacdo do tecnicismo.

Para Pimenta (2005a, p. 42) a nocao de competfpmile significar acdo imediata,
refinamento do individual e auséncia do politicofnando o trabalho do professor préximo
ao artesanal (BRZEZINSKI, 2001). E isso pode ser notado na mk@dem que né&o
observamos a obrigatoriedade dos curriculos desarem conteudos referentes aos direitos
e deveres das pessoas com necessidades educaespasis. Para Gonzalez, J. (2002) esse
€ um aspecto que deve ser de dominio do professeducacdo especial, mas que ndo pode
ser negligenciado no processo de formac¢ao de gafes do ensino regular. Os documentos
bases que discutem a formacédo do professor nolBrasi explicitam essa necessidade,
detendo-se quase que exclusivamente na adaptac#olew.

Isso de certa forma se justifica pelo lugar deeciatam as DCN para a Formacéao de
Professores e pela ideologia nela implicita, masadobretudo, pelos pressupostos de
contraditoriedades provenientes do discurso nealibe

Apesar do hiato existente referente a questacepbnal que deve embasar o campo da
formacado, o percurso a ser percorrido, apontadio taelas politicas oficiais quanto pelos
referenciais tedricos, € praticamente 0 mesmo.

Considerando os componentes do conhecimento gimfed definidos por Garcia, C.
(1999) no processo de formacao inicial afirmo gxistem acentuadas aproximacdes no que
tange aos conteudos, competéncias e habilidadeamhbes os campos (politico e teorico)
consideram necessarios aos professores aprendesemvdlverem para lidar com a
diversidade.

No campo do conhecimento psicopedagogico — quefere as técnicas didaticas, ao
desenvolvimento humano, ao planejamento, entreo®uspectos — essa aproximacao €
bastante evidente. Tanto as DCN para a Formacaerafessores quanto os referenciais
tedricos adotados colocam como central a necessidadque os professores venham a
desenvolver competéncias e habilidades para fleedbio planejamento curricular, usar
novas tecnologias, conhecer o contexto dos aluesenvolver trabalhos em equipe, enfim,
lidar com a diversidade e planejar para esta.

De forma mais objetiva, 0 quadro a seguir apresastaonvergéncias das duas
perspectivas que acabam por apresentar um reasmieutar que pode contribuir para a
preparacao adequaddo professor para trabalhar com alunos com NEEis amaplamente,

com a diversidade, no contexto da inclusao educatio
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Quadro 2: Encontros entre a referenciais teoricos a proposta oficial

para a formacao de professores

CONTEUDOS*®

TEORICOS

Conceitos em Educacéo Especial

Problemas de desenvolvimento e aprendizagem

Formas de aprendizagem

PROCEDIMENTAIS

Adaptacdo curricular: planejamento, formas

avaliacdo, objetivos, conteltdos, metodologiag

recursos

Metodologias de intervencéo

ATITUDINAIS

Trabalho em equipe

Colaboracdo com os pais

Etica e Respeito

Fonte: Elaborado pela autora com base nos indicadoresampados no decorrer da secéo

de

A distribuicdo dos contetdos de acordo com a iflessao de Gonzéalez, J. (2002)

coloca em evidéncia que a formacédo do professa pabalhar em classes comuns com

alunos com NEE incluidos néo se limita exclusivaimao campo pedagdgico ou ao dominio

de conteudos referentes ao processo educaciomdimies com deficiéncia, altas habilidades

e condutas tipicas, mas a um conjunto de fatoresatavessam o limite da sala de aula. A

figura a seguir sintetiza o desenvolvimento dessadcao:

“8 Para a classificacéo dos contetdos foi usado cefarencial Gonzalez (2002).
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Figura 2: Processo de Formacéao Inicial no contextda Educacao Inclusiva

FORMACAO INICIAL DO
PROFESSOR

5
Fonte: Elaborada pela autora a partir da analise dogrdentos e referenciais adotados

Tendo em vista que a preparacdo do professor pralltar com alunos com NEE
incluidos as classes comuns das escolas regular@sstho ndo se limita a exclusivamente a
inclusdo de itens ou disciplinas referentes a egiiccaspecial ou ao processo educacional do
aluno com necessidades educacionais nos curricido®rmacdo, mas se estende a um
conjunto de modificacbes que passam fundamentadmpeta superacdo da formacéo
conteudista e pela ressignificacdo das disciplpedagdgicas, de forma que convirjam a
perspectiva inclusiva, os projetos politicos pedags dos cursos de formacdo de
professores da Universidade Federal do Para, aedlisados na proxima secdo considerando
as seguintes categorias: 1) os modelos de formagéoos cursos adotaram, analisados a
partir da suas estruturas curriculares e dos @bgtios cursos; 2) o perfil de professor que se
quer formar, analisado por meio das habilidadempeténcias, contetdos e bibliografias
adotadas e expressas no curriculo formal; 3) ongebgémento de conteldos ou itens
referentes a educacao especial ou a inclusdo, mdasta que esta € uma obrigatoriedade
prescrita pelas DCN para a Formacao de Profeseqgrets demais documentos oficiais que

a orientam.
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4 AS PROPOSTAS DE FORMACAO DOS CURSOS DE
LICENCIATURA DA UFPA: O LUGAR DA INCLUSAO E DA

EDUCACAO ESPECIAL NOS NOVOS PROJETOS POLITICOS
PEDAGOGICOS

Existe uma politica explicitada pelos documentasiai e que ja vem sendo objeto
de investigacOes por pesquisadores da area dadoctuda formacao de professores em favor
de uma formacdo docente que atenda a diversidadejeitos que freqientam as escolas,
considerando, prioritariamente as necessidadesaeidnais especiais que nao sao sé dos
alunos que apresentam deficiéncia, condutas os! fadtailidades, mas de todos os alunos que,
independente da necessidade estar vinculada aausa temporaria ou permanente, organica
ou nao, precisam de atencéao diferenciada. O esévngpreendido na se¢ao anterior se deu no
sentido de apresentar os indicadores postos nosnm@émtos oficiais que possibilitam
compreender e identificar as competéncias exigaagprofessor para atender essa atual
perspectiva que permeia a educacéo nacional e atundi

As politicas oficiais de formacdo docente levaranmovimento de reformulagcéo
curricular dos cursos de licenciatura, figurand@seambito nacional, em func¢éo da propria
necessidade de atendimento das diretrizes parmadéo docente. E importante lembrar que
a atual politica de formacdo também chama atengddmperativo de que os futuros
professores desenvolvam competéncias para lidar aaliversidade em sala de aula, em
funcdo da politica de inclusdo educacional, quargarentre outros aspectos, o direito de
todos ao acesso a escola, independente de sugdworsticial, fisica, psiquica, econémica,
étnica, de género ou outras.

Considerando dessa diversidade apenas os alurmsapgresentam necessidades
educacionais especiais, me proponho a encontraniaschos projetos politicos pedagdgicos
dos cursos de formacgéo de professores da UnivdesiBederal do Par4, campus do Guama,
que podem se configurar como promotores de umaagaefo do professor para trabalhar
com alunos com NEE, sem perder de vista que essesao professores especialistas em
educacao especial, mas que devem, em sua pratiegggeca, atender as necessidades e
interesses desses educandos, a fim que de fatmesdu direito garantido de acesso a escola
e educacdo com qualidade.

Nesse sentido, esta secdo tem por objetivo apaesenanalisar a proposta de

formacdo de professores posta nos projetos pdipealagogicos/curriculos dos cursos de
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licenciatura em Biologia, Matemética, Quimica, BetrEducacao Fisica, Historia e Geografia
da UFPA,campusdo Guamd, observando o perfil de professor queguss formar, as

habilidades e competéncias a serem desenvolvidagolteldos propostos no curriculo
formal bem como os referenciais bibliograficos sitges. A analise se dara a luz das politicas
de formacdo de professores concatenadas ao re&drestrico sobre inclusdo e formacéo

docente.

4.1 Apresentando docus de pesquisa: a Universidade Federal do Para e seusrsos de

Formacé&o Docente

Criada pela Lei 3191 de 2 de julho de 1957, salciarnpelo presidente Juscelino
Kubitschek de Oliveira, a Universidade Federal dcARUFPA) completa 50 anos em 2007.
Em sua fundagéo congregou as faculdades existemtdelém naquele momento: Medicina,
Direito, Farmécia, Odontologia, Engenharia, FilesofCiéncias e Letras e Ciéncias
Econdmicas, Contébeis e Atuarfdis

Atualmente a UFPA é uma instituicdo federal deirensuperior sob forma de
autarquia vinculada ao Ministério da Educacdo €u€aul(MEC). E considerada a maior e
mais importante instituicdo do Trépico Umido. Deor@m com os dados constantes em
documentos publicos da UFPA, esta abrange uma ddadende aproximadamente 50.000
(cinqguenta mil) pessoas assim distribuidas: 2.4%%egsores, entre efetivos e temporarios
atuando no ensino da graduacdo e da pdés-graduagdensino fundamental/médio e nos
cursos livres; 2.133 servidores técnico-administoat 5.300 (cinco mil e trezentos) alunos
de cursos de Pdés-graduacéiicto senste lato senspy37.508 (trinta e sete mil quinhentos e
oito) alunos vinculados a 312 (trezentos e dozejosude graduacao; 2.116 (dois mil cento e
dezesseis) alunos do ensino fundamental e médiecides no Nucleo Pedagdgico Integrado
(NPI) e 3.645 (trés mil seiscentos e quarenta eogialunos dos Cursos Livres oferecidos
pelo Centro de Letras e Artes (CLA), Nucleo de ANRJAR), Escola de Teatro e Dancga,
Escola de Mdusica e Casa de Estudos Germanicospdo administrativo as atividades de

ensino, pesquisa e extensdo existem 2.373 (doisamdntos e setenta e trés) servidres

9 Dados coletados no portal da Universidade Feder®aravww.ufpa.br
®0 Esses nlimeros foram retirados do Manual do CatodétaProcesso Seletivo Seriado 2007.
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Os cursos sdo ministrados ncsmpi de Abaetetuba, Altamira, Belém, Braganca,
Breves, Cameta, Castanhal, Maraba, Santarém e,®ome também em nulcleos vinculados
aoscampi

Segundo seu projeto institucional, a Universidagl@eral do Para tem a misséo de:

Gerar, difundir e aplicar o conhecimento nos dieersampos do saber,
visando a melhoria da qualidade de vida do ser hangan geral, e em
particular do amazénida, aproveitando as potedeidés da regido,
mediante processos integrados de ensino, pesquisxtemsdo, com
principios de responsabilidade, de respeito a,&ichversidade bioldgica,
étnica e cultural, garantindo a todos o acessmabecimento produzido e
acumulado, de modo a contribuir para o exercicenglda cidadania
mediante formacdo humanistica, critica, reflexiva irvestigativa,

preparando profissionais competentes e atualizag@ms o mundo.

(UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA, 2001)

Essa perspectiva, portanto, deve orientar o grgpetitico pedagoégico de todos os
cursos que compdem a UFPA, independente de seidmarkéado ou licenciatura.

No campusdo Guamé&, em Belém, a UFPA conta com 13 cursoiceieciaturad’,
destes, sete sdo objetos de investigacdo em sejetopr politicos pedagodgicos e suas
propostas curriculares: Licenciatura em Histériap@afia, Matematica, Quimica, Biologia,
Letras e Educacéo Fisica. Estes foram selecionamtagrem seus PPP reestruturados pés ou
durante a elaboracédo das DCN para a Formacao tessooes e implementados até o ano de
2006.

A UFPA divide os diversos conhecimentos por aeeastas se vinculam a Centfos
Nesse sentido as licenciaturas estéo dispersaffenentes Centros ja que tém por base a area
de conhecimento a qual estdo ligadas. Assim, ososude Historia e Geografia séo
vinculados ao Centro de Filosofia e Ciéncias Hurmana cursos de Matematica e Quimica
ao Centro de Ciéncias Exatas e Naturais, o curs@idmgia ao Centro de Ciéncias
Bioldgicas, o de Letras vincula-se ao Centro dedseé o de Educacédo Fisica ao Centro de
Educacad’.

Essa vinculacéo das licenciaturas as areas decioménto deixa implicito, de alguma

forma, que a base da formacéo esta no conteudoitspe ndo na docéncia. O Centro de

*1 Os demais cursos séo: Pedagogia, Educacgéo Aatfstim habilitagdo em Musica, Educacgdo Artistica com
habilitacdo em Artes Plasticas, Filosofia, Fisiciéncias Sociais.

2 Centro Agropecuério, Centro de Ciéncias Biolégic@sntro de Ciéncias Exatas e Naturais, Centro de
Ciéncias Juridicas, Centro de Ciéncias da SalddydCde Educacéo, Centro de Filosofia e Ciénciamnahas,
Centro de Geociéncias, Centro de Letras e Artestr€&06cio-Econdmico e Centro Tecnolégico.

3 Vale lembrar que em funcdo da Reforma Universitas Centros estdo se transformando em Institutos
Superiores. Mas, como nos seus PPP constam aiddaoainacdo Centro, esta dissertacao ainda uéilizar
nomenclatura para se referir l@ousdos cursos.
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Educacdo oferta e é responsavel pela formacaorahteferecida por dois cursos, o de
Pedagogia e o de Educacéo Fisica. Sendo respomrgé@rels por parte da formacao didatico-
pedagogica dos demais cursos de licenciatura d&AUFP

Em seus processos de reestruturacdo curricularumsosc foram orientados pelo
Departamento de Apoio Académico (DAC/PROEG). Estpadamento fez a avaliagéo e
acompanhamento dos projetos politicos pedagogi@sldborados sob a autonomia dos
Colegiados dos cursos, conforme prescrevem asriRegt Curriculares dos Cursos de
Graduacao da UFPA.

No site da PROEG, foi possivel encontrar as irgdiea de documentos que poderiam
ser utilizados para fundamentar a nova propostaguiggica e curricular. Entre os varios
documentos € importante ressaltar a indicacdo €A para a Formacédo de Professores da
Educacado Basica e seu Parecer, as DCN para os aegsgraduacao. Foram feitas tambéem
algumas recomendacdes, entre elas a necessidaddageacado dos espacos fisicos para
atender ao principio da acessibilidade, confornesgeve a Portaria 3.284 de 7 de novembro
de 2003 (MEC/SEESP). Aléem disso, foi recomendadocansos incluirem em seus projetos
discussbes voltadas as questdes étnicas, de amamdas DCN para o Ensino de Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Africana (CNE/CP1/2004).

A despeito da referéncia as pessoas com NEE, acwmrder ao principio da
acessibilidade, ndo foi indicado como recomendag®iddCN da Educacdo Especial na
Educacdo Basica como uma referéncia importanterocepso de reestruturacdo do projeto
politico pedagdgico. Apesar das DCN para a Formdederofessores fazerem a indicagcéao da
necessidade de se incluir contetdos referentescagdibo dos alunos com NEE, entre outros
aspectos, as DCN para a Educacdo Especial na EBEdufsica apresentam a forma de
organizacdo da escola assim como outros pontoestipdiveis ao processo de incluséo, o
que poderia contribuir para uma melhor compreedsésa discussao no campo da formacao.

Em sua estrutura fisica a UFPA vem apresentanddficamdes arquitetdnicas para
atender ao principio da acessibilidade fazendo a@ptaddo de banheiros, corredores,
passarelas entre outras barreiras que dificulténdfego de pessoas com deficiéncia.

No que se refere a qualificacdo dos recursos husnan®FPA em seus cursos de
licenciatura, ainda padece da falta de profissoiaim formacgédo especifica em Educacgéo
Especial ou Educacéo Inclusiva. De acordo com dddd3AC, o curso de Psicologia € que
de alguma forma tem ensejado as pesquisas solm®agesom deficiéncia, o que € importante
para se compreender o processo educacional ddsses,amas ndo suficiente diante da

complexidade da incluséo educacional.
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De acordo com as politicas atuais, ja evidenciadasecdo anterior, trés aspectos se
colocam fundamentais no processo de formacéo dfegsar: a superacdo da formacéo
conteudista; a re-significacdo das disciplinas gédeas; e a inclusdo de disciplinas sobre a
educacao de pessoas com NEE. Cada um desses asmétaliscutido e analisado dentro

dos atuais projetos politicos pedagdgicos dos suresquisados.

4.2 Visitando os projetos politicos pedagodgicos dasirsos de Licenciatura da UFPA:

buscando indicios de superagéo da formacao contest

Conforme observei na secéo anterior foi ponto coreatre as politicas de formacéo
docente e os referenciais adotados a necessidadeudsos de formacdo de professores
buscarem a superacdo do conteudismo, fugindo dspgmiva tradicional, para assim,
possibilitar maior interacdo entre os conhecimemggecificos e pedagodgicos e entre as
dimensdes tedricas e praticas no processo de famtgdocentes.

De alguma forma, as politicas oficiais, sistensatés na Resolucdo CNE/CP1/2002 e
CNE/CP2/2002 sinalizam aos cursos uma nova formasttaturagao curricular, na medida
em que, ao definirem, respectivamente, forma danizg¢éo e distribuicdo de carga horaria
conformam 0S cursos numa nova roupagem.

E importante salientar que a leitura dos projetpsliticos pedagdgicos,
especificamente do curriculo formal, permite vigllaide as intencionalidades dos cursos. Ou
seja, 0 que esta colocado em discussao sao asstasplaquilo que se pretende desenvolver,
e ndo o que esta sendo desenvolvido de fato nes<cule licenciatura da UFPA, objetos
desta pesquisa.

O projeto politico pedagogico de um curso “tera daeer opcoes, definir
intencionalidades e perfis profissionais, decidlire focos decisoérios do curriculo (objetivos,
contetdos, metodologia, recursos didaticos e a&da [...]" (VEIGA, 2004, p. 13) dando
visibilidade as condi¢cdes atuais do curso e suapoptas de inovagcao. Ele ndo pode ser
entendido como um documento a ser preenchido pemgrr uma exigéncia institucional,
mas precisa revelar seus objetivos, suas ambi¢c8es eaminho. Sua reestruturacéo, nesse
sentido, da-se quando sua proposta ndo atende andarsocial, educacional e profissional.
Portanto, o projeto politico pedagogico de um cwsi@d inserido num contexto que nao se

restringe apenas ao campo geografico em que est@ads mas as condicdes que se
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apresentam nesse campo e fora dele, ou pelo memwesai ser reformulados a partir dessas
condicoes.

Com base nessas consideracdes busco evidenciapwmentos de inovacdo dos
cursos de formacao da UFPA por meio de suas imealdades. A primeira delas se refere a
busca por uma formagéo pautada num curriculo meegrado. Dos sete cursos pesquisados,
cinco apresentam um arranjo curricular diferentelidoiplinar, organizando-se em unidades,
nacleos ou eixos de conhecimentos, o que se cotmva indicador de uma possibilidade de
superacao do conteudismo caracteristico dos casdsrmacdo de professores e assinala
uma nova perspectiva de professor que se quer fo@sademais ainda se afinam a uma
organizacéo disciplinar, ndo estando visivel emrgwea estrutura nenhuma articulacdo mais
consistente entre as areas do conhecimento, egettcobrigatoriedade de incluir a pratica
como componente curricular inclusive nas discifgliegpecificas.

Observemos esse movimento em cada curso.

4.2.1 As estruturas curriculares dos cursos de baociatura da UFPAtampus

Guama

Uma primeira constatacdo resultante da analise fiquelos PPP dos cursos de
licenciatura ofertados ncampusdo Guama, € que dos sete cursos que seleciores@am
pesquisados, cinco apresentam uma composi¢ao doutamue supera o modelo disciplinar,
como € o caso dos cursos de Letras e Biologia g@stsuturam em eixos, os de Geografia e
Quimica que se organizam em Nucleos e o de Edud¢dsia que se estrutura em Unidades.
Apenas 0s cursos de Historia e Matematica mantémss® organizacao mais tradicional,
distribuindo as disciplinas apenas pelo caratee@Bpo e pedagodgico, conforme observei
nos desenhos curriculares (em anexo). Vejamosuarsagia panoramica dos novos projetos

pedagogicos desses cursos.

A) O Curso de Matematica*

O curso de Licenciatura Plena em Matematica daAJBBrgiu na Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras do Para em 1954, feecido pelo Decreto N35.456. De acordo

* O curso de Licenciatura em Matematica tem seu npefeto implementado desde 2004, mas ainda ndo
possui Resolucao.
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com o PPP, na década de 1960 o curso foi transfpdach o Nucleo de Fisica e Matematica,
tendo sido extinto o curso de Bacharelado em 1066 a reforma universitaria de 1971, este
passa a integrar o Centro de Ciéncias Exatas ediano que € conhecido hoje como Nucleo
Universitario do Guama. A partir de 1976, o Baclale passa novamente a compor o curso.
No entanto, essas habilitacbes se dao por procesktivos distintos, o que da a Licenciatura
em Matematica terminalidade propria e autonomiaetatéo ao Bacharelado.

O curso de Licenciatura Plena em Matematica fquroéessores de Matematica para
atuarem no Ensino Fundamental (terceiro e quacto)ie Médio, com duracao de 4 (quatro)
anos, integralizados em 2.830 (duas mil oitocenttignta) horas, desenvolvido no Regime
Seriado Semestral. De acordo com o PPP do cusaaccasga horaria é distribuida em:

1- Conteudos de natureza cientifico-culturais (@81

2- Préatica como componente curricular (410h)

3- Estagio supervisionado (400h)

4- Atividades de natureza académico-cientificotrals (210h)

B) O Curso de Quimica®

A graduacdo em Licenciatura em Quimica € intezgadh com o minimo de 3.396
(trés mil trezentos e noventa e seis) horas disttds em:

1) Conteudos de natureza cientifico-culturais @34
2) Préatica como componente curricular (442h)
3) Estagio Curricular supervisionado (408h)
4) Atividades académico-cientifico-culturais (200h)

O PPP do curso de Graduacdo em Licenciatura emmiCuieve sua reformulacéo
aprovada em 2006, mas este ja estava implemengsdie 2004. Na busca de proporcionar
uma “formacdo generalista, mais solida e abrangemteonteidos dos diversos campos da
Quimica e de éareas afins” (PPP de Quimica, 20Gf)rdculo do curso esta organizado em
Nucleos assim divididos:

1- Nucleo Técnico composto por disciplinas do Centro de Ciénciaat&se Naturais, Centro
de Letras e Artes e Centro de Geociéncias (2.346h);
2- Nucleo Pedagdgicocomposto por disciplinas do Centro de Educac86H(B

50 curso de Licenciatura em Quimica tem seu now® ifflementado desde 2004, mas sua Resoluc&o s6 foi
aprovada em 2006. (Resolucdd3w36/2006)
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3- Ndcleo Profissional constituido pelo Estagio Curricular SupervisiamadlCC e

Instrumentacéo para o Ensino de Quimica.

C) O Curso de Biologia

Vinculado ao Centro de Ciéncias Biologicas o cusg@raduacdo em Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas oferece 50 (cinquenta) vagamlamente, distribuidas entre o diurno e o
noturno.

O curso de Licenciatura em Biologia esta orgamizath mddulos de disciplinas
distribuidas em eixos tematicos, 0s quais se defiem:1- Seres Vivos e 0 Ambientecom
cinco modulos;2- Biodiversidade trés moédulos3- Instrumentacaqg cinco moédulosié-
Conhecimento Pedagdgicodez médulos; &- Vivéncia Pré-Profissionaf®, com quatro
modulos. Esses modulos compdem os conteldos diagmatdo curso, que também se
constitui de conteudos complementares, desenvaviti forma de atividades no eixo
tematicoConhecimentos Complementares

De acordo com seu PPP, o curso destina 1.139 denito e trinta nove) horas
especificas as disciplinas de formagédo docentéptdbde 3.702 (trés mil setecentos e duas)
horas.

Uma questéo bastante peculiar do curso é o usarde horaria para vivéncias pré-
profissionais que se iniciam no primeiro semesti®d, com visitas em escolas; e do estagio

rotatério que se desenvolve entre’® B semestres em diferentes laboratérios ou monitoria.

D) O Curso de Educacéo Fisica

O curso de Educacao Fisica € o mais novo cursmmeatdo de professores da
UFPA/lcampus Guama — Belém. Estad vinculado ao Centro de Edocgagitiando sua
primeira turma em 2006. A sua instalagcdo na capéalleu em funcéo da grande demanda
depois da diminuicdo de vagas do curso na Univasidlo Estado do Para (UEPA).

Apesar de recente, o curso de licenciatura em dfdc Fisica foi selecionado por
apresentar seu projeto politico pedagogico aprovadwor ter a implementacdo de sua
proposta ainda durante o periodo da pesquisa.

* E importante dizer que esse eixo é ofertado apemasriodo diurno.



109

De acordo com o seu PPP, a carga horéaria da gi@oléade 3.124 (trés mil, cento e
vinte e quatro) horas, cursadas em no minimo 8 en&ximo 12 semestres. Obedecendo
também as prescrices do Conselho Nacional de E@a¢&NE) o curso distribui sua carga
horaria em:

1) Conteddos curriculares de natureza cientifidatais (2.116h)
2) Préatica como componente curricular (400h)

3) Estagio Curricular Supervisionado (408h)

4) Atividades académico-cientifico-culturais (200h)

A organizacéo curricular se da por meio de duasdgs unidaded- Conhecimento
Identificador da Unidade, onde se agregam conhecimentos das dimensdes a&iapd
Especifica. No primeiro se relacionam conhecimergferentes a: (i) relacdo ser humano e
sociedade; (ii) producédo do conhecimento cienti@cdecnologico e (iii) biologica do corpo
humano. Na segunda dimensao (a Especifica) ab@ngenhecimentos identificadores da
Educacdo Fisica, aglutinando trés outras dimendde®idatico-pedagogica, relativa aos
saberes necessarios a docéncia na educacao lasitarnico-instrumental, que reine os
saberes tedrico-praticos aplicados ao desenvolvortammano; (iii) Culturais do Movimento
Humano, relativa aos saberes das atividades dorh@neseu meio social (PPP de Educacao
Fisica). 2- Conhecimento Identificador de Aprofundamentg essa unidade é referente ao
conjunto de disciplinas optativas, cuja flexibitigacurricular, permite ao aluno aprofundar

seus conhecimentos em determinada disciplina @u are

E) O Curso de Historia

O curso de Historia possui duas modalidades, tiatura e Bacharelado, cursadas
em 8 semestres letivos, integralizando 3005 horgsesar de oferecer duas habilitacbes, a
licenciatura ndo fica mais comprimida nos doismdts semestres letivos, mas percorre toda a
graduacgdo, com as disciplinas pedagogicas e @&@i&@mo componente curricular.

O curriculo do curso € constituido dos seguinb@esponentes:
1) Conteudos curriculares de natureza cientifidatrais (1.989h)
2) Préatica como componente curricular (408h)
3) Estagio Supervisionado (408h)

4) Atividades académico-cientifico-culturais (200h)



110

F) O Curso de Geografia

Vinculado ao Centro de Ciéncias Sociais, 0 curso Gkografia oferece duas
modalidades: Bacharelado e Licenciatura. O PPPadelaro que caso o aluno opte no
decorrer do curso por ficar com apenas uma modtifdeve assinar um Termo de Opcéo
emitido pelo Colegiado.

Seu novo projeto politico pedagdgico teve sualiaagio concluida no inicio de
2006, mas o novo desenho curricular ja foi impletagm desde 2004. A graduacdo em
Geografia se integraliza em 5 (cinco) anos commoprimento da carga horéaria de 3.804 (trés
mil oitocentos e quatro) horas distribuidas em:

1) Conteudos curriculares de natureza cientifidaural (2.686h)
2) Préatica como componente curricular (408h)

3) Estagio curricular supervisionado (510h)

4) Atividades académico-cientifico-culturais (200h)

Vale ressaltar que das 510h de estagio currisulpervisionado, 408h sao destinadas
ao estagio docente e 102 ao estagio supervisiaredwdalidade do bacharelado.

A nova organizagdo curricular do curso se estauem Nucleos Curriculared)
Nucleo de Formacao Basic&44h), composto pelas disciplinas de fundamenteightifica;

2) Nucleo de Formacdo Especificd1.938h), que agrega as disciplinas instrumentais
profissionais;3) Nucleo de Formacdo Pedagogio@44h), referente as disciplinas didatico-
pedagogicasd) Nucleo de Estagios Profissionai®10h), o Licenciado Pleno fara dois niveis
de Estagio Docent& 5) Nucleo de Atividades Cientificas Complementare€68h), que
possibilitam ao discente correlacionar conhecingergmpiricos e conceituais. (PPP DO
CURSO DE GEOGRAFIA, 2006)

G) O Curso de Letras (habilitacdo em Lingua Portugasa)
O curso de graduacdo em Letras € composto porinsofchabilitagcdes: Inglés,

Francés, Espanhol, Aleméo e Portugués. Aqui sakalttado apenas o curriculo do curso

com habilitagdo em Lingua Portuguesa, apesar d@Pp &€m sua estrutura maior contemplar a

" De acordo com o PPP o curso de Geografia, modili@@acharelado, pode ser concluido em quatro anos e
meio, desde que o aluno assine um Termo de Opcifid@pelo Colegiado decidindo pela realizacéo penas

uma modalidade, este Termo deve ser assinado fmssERrestre.

8 0 aluno que desejar realizar o bacharelado, dewenarir estagio especifico.
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todas as habilitagbes. As habilitagbes, no enta@o,independentes uma da outra, sendo o
processo seletivo com vagas destinadas a cadaelasa d

O curso de Letras com habilitacdo em Lingua Podsg € o que apresenta o maior
namero de vagas, 100 (cem). Essas vagas sao uiidasbem 2 (dois) semestres letivos e 2
(dois) turnos: sao 50 (cinquenta) vagas para atmate 50 (cinquienta) para o vespertino, 0s
25 (vinte e cinco) primeiros colocados ingressancurso no primeiro semestre letivo do ano
e 0s 25 (vinte e cinco) ultimos no segundo semestre

A integralizacdo da graduacao se da em 3.192rftilésento e noventa e duas) horas
assim distribuidas:

1) Conteudos curriculares de natureza cientifidasal (2.108h)
2) Préatica como componente curricular (476h)

3) Estagio curricular supervisionado (408h)

4) Atividades académico cientifico-culturais (200h)

O novo curriculo do curso se estrutura em tré®oseiarticulados:1) Uso da
Linguagem; 2) Reflexdo sobre a Linguageme 3) Pratica Profissional De acordo com o
PPP de Letras (2005, p. 8-9) os dois primeirosseifadiculam-se em torno das competéncias
e habilidades a serem desenvolvidas pelos futuraiegsores, tendo em vista a formacgao
como usuarios proficientes da lingua portugues@&sitangeira em diferentes situacdes de
interacéo [...]". Com o terceiro eixo “pretende¢pge 0s futuros professores desenvolvam
competéncias e habilidades que Ihes permitam consias interacdes em sala de aula, uma
pratica reflexiva de ensino-aprendizagem [...]".

E a partir desses eixos que 0 curso propde atuigsid de tempos e espacos
curriculares diversificados, os quais compordo @h2de atividades académico-cientifico-

culturais, por meio de oficinas, seminarios, eotrgas.

Essa incursédo é importante para evidenciar dgiscéss. O primeiro é referente ao
cumprimento das definicdes de carga horaria esiijasl pela Resolugdo CNE/CP2, de 19 de
fevereiro de 2002, que institui a duracdo e a cdrgaria dos cursos de licenciatura

resolvendo que:

Art. 1° A carga horaria dos cursos de formacgdo de prafesspara a

Educacdo Basica, em nivel superior, em curso dadiatura, de graduacao
plena, seré efetivada mediante a integralizacamaeninimo 2.800 (duas
mil e oitocentas) horas, nas quais se a articulsegi@-pratica garanta, nos
termos dos seus projetos pedagdgicos, as seguditesnsfes dos

componentes comuns:
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I- 400 (quatrocentas) horas de pratica como componeurtgcular,
vivenciadas ao longo do curso;

II- 400 (quatrocentas) horas de estagio curricularrgigi@nado a partir
do inicio da segunda metade do curso;

IlI-  1.800 (mil e oitocentas) horas de aulas com cooteadrriculares de
natureza cientifico-cultural,

IV- 200 (duzentas) horas para outras formas de atesdagadémico-
cientifico-culturais. (BRASIL, 2002b)

O segundo, é que essa nova perspectiva de organizargricular vem, de acordo com
o Parecer CNE/CP9/2001, superar a formacao tédineear até entdo presente na maioria dos
cursos de formacéo de professores. Essa propodiarrdacdo suprime o “esquema 3+1”
vivenciado por décadas nas maiores universidad@&atol, portanto, posso entendé-la como
avanco, ja que remete os cursos de licenciaturenaap na formacdo do professor desde o
inicio da graduacéo, ndo a restringindo aos ultiseosestres dos cursos.

Mesmo que as orientacOes e prescricdes oficiansel mote de sustentacdo das
minhas analises, ndo € possivel deixar de peresb@travessadas por limitacbes e/ou
contradi¢des, ja que as mesmas se constituem dentégica de um sistema maior. Uma das
limitagcdes denunciadas por estudiosos da educatadoedacionada a adog¢do da competéncia
como norte maior da formagao.

Existem criticas feitas por Ghedin (2004), Diasapés (2003) e Pimenta (2005a)
afirmando que essa perspectiva pode reduzir a f@onalo professor ao praticisrmo
configurando-se no oposto do conteudismo, tendorista a sobreposicdo que a dimensao
pratica assume em relagéo a teorica.

Autores como Beyer (2004), Carvalho (2004) e Daemaset al (2006) afirmam que a
formacdo do professor precisa estar assentada merspectivacritico-reflexiva. As
politicas desenvolvidas, especialmente na década2@, também anunciam essa
expectativa, poréem baseados nas producdes de D8hald (2000) — que se coloca enfatico
ao definir o professopratico-reflexivo. Suas idéias serviram como o grande fundamento
para as politicas oficiais adotarem a idéia de &émzia como nuclear nos processo de
formacgao.

A proposta de Shon ja foi alvo de severas critdesenvolvidas especialmente por
Garrido e Ghedin (2005), tendo em vista que prapoec uma formagcdo extremamente
empiricista suprimindo a importancia da reflexawita na formacao inicial e continuada dos

professores. Para Pimenta (2005a, p. 26)

%9 O praticismo, de acordo com os autores citaddeterse ao esvaziamento da teoria na pratica degsar,
desde seu processo de formacao.
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A teoria como cultura objetivada é importante nanfigdo docente, uma
vez que, além de seu poder formativo, dota ostegjeie pontos de vista
variados para uma acao contextualizada. Os sate@ms0s propositivos se
articulam, pois, aos saberes da pratica, ao mesmpa ressignificando-os
e sendo por eles ressignificados.

Mesmo concordando com as DCN para a FormacadoafesBores de que “a pratica
deverd estar presente desde o inicio do curso raepertoda a formagdo do professor”
(BRASIL, 2002a, p. 5) esta ndo pode estar desvawleutle uma reflexdo critica, fundada na
praxis. A reflexdo critica, de acordo com Damascenal (2006), é fundamental para o

desenvolvimento de uma a¢éo pedagdgica segurasestane.

Outra importante discussao que precisa ser fedgeca das DCN para a Formagéo de
Professores, diz respeito & concepc¢éo e ao lugaaddéia de inclusdo assume no processo
de formac&o. E valido dizer que a inclusdo, enqupnotitica educacional também faz parte
de uma politica maior, vinculada aos principioslibecais, portanto dentro dessa logica é
perfeitamente coerente a proposta de formacaoralsvente comprometida com saber-

fazer

Enquanto conquista social a Inclusdo é reflexopdagrias incoeréncias do sistema e
nesse sentido traz as marcas de uma politica gradau principalmente, com os resultados

guantitativos.

Para quem estuda a inclusado enquanto uma utapse(riido de vir a ser) educacional
(CARVALHO, 2004; DAMASNCENOet al, 2006; GONZALEZ, 2002; MATOAN, 2002 e
2004; SARMENTO, 2002), esta pode possibilitar unésiesde avancos no campo da
educacéo redefinindo aspectos na escola, desgageto politico pedagdogico. No processo
de formacdo, ndo somente por ela, mas também psacdela, seja por interesse mais
econdmico do que social, seja pelo vislumbre de eduzacdo com maior qualidade, existe
um movimento de mudanca tanto nas politicas consopnapostas de formacéo, conforme
poderemos observar na nova estrutura de organizagéoular dos cursos da UFR&Mpus

Guama.
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4.2.2 Atuais perspectivas de formagéo: os objetiva®s cursos de licenciatura

Na analise dos PPP, encontrei indicadores que mamfaafirmar que, em suas
intencionalidades, os cursos de licenciatura buscanper com a formacao conteudista e
tradicional. Alguns elementos se colocaram comdciadg de tal afirmativa: A) a quase
unanimidade entre os objetivos dos cursos em fopnudessores com capacidade de reflexao
critica; B) (consequentemente) as novas formasedsap o curriculo favorecem a formacéo
de professores mais conscientes do seu compronsigsial; C) as novas estruturas
curriculares favorecem maior aproximagao teoridi@a  conhecimento
especifico/pedagdgico.

Para efeitos didaticos tratarei cada um delegadamente.

A) Do técnico linear ao professor reflexivo: inteng§es de mudanca

A formacéao técnico-linear, caracterizada priorgarente pelo excesso de conteudos
especificos e pela instrumentalizacdo por meiootéeddos pedagdgicos, € um aspecto que,
de acordo com as DCN para a Formacdo de Profespoetsnde-se superar. A superacao de
modelos de formag&o ndo € um processo facil, tend@ista que precisa romper com uma
cultura que esta instituida. Para tanto, faz-sessgeio um processo de avaliacdo das atuais
condicOes para tornarem explicitas as necessidiasudanca. O curso de Geografia, por
exemplo, apresenta em seu PPP (2006) essa aaflisgando as necessidades de inovacéo a
partir das limitacdes encontradas no curso, tamoc@a nao distingdo entre a formacgéao do
Licenciado e do Bacharel; a extrema rigidez doiculw; a supervalorizacdo do tedrico em
detrimento do pratico, entre outros aspectos. Bidigso afirma que “repensar o curriculo de
Geografia nédo significa apenas mudar o ‘esqueletdgrma; mas sim as suas orientacdes
gerais e especificas, o contetdo” (PPP DE GEOGRAKIAG, p. 7).

Apesar dessa reflexdo nao ser perceptivel em todosursos — dos sete, apenas
quatro incorrem sobre essa reflexdo — constatetoelms a busca por uma formacado mais
reflexiva. Nos objetivos dos cursos pesquisadosrspectiva de formacéo do professor com
essa capacidade jA comeca a se desesgrdorme € possivel perceber pelos fragmentos

abaixo, de alguns cursos

O graduando deve [...] ter a capacidade de reflex@ica sobre temas e
guestdes relativas a sua area (PPP DE LETRAS, p0d@y,
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O que se busca é a formagéo de geodgrafos-educadonpsometidos com
a reflexdo critica da realidade geografica em guemos [...] (PPP DE
GEOGRAFIA, 2006, p. 11)

O curso devera possibilitar o desenvolvimento de comjunto de
habilidades necessarias a Licenciatura Plena eaabaBelado, através da
mobilizacdo e reflexdes sobre o saber da Historias eusos desta na
formagéo do cidad&o. (PPP DE HISTORIA, 2006, p. 6)

Objetiva-se formar o professor reflexivo de sugpedpratica [...] (PPP DE
BIOLOGIA, 2001, p. 6)

Desenvolver uma formagédo comprometida com o procgssumanizacao
do ser humano com atuacdo desse profissional deforitica e criativa,

consciente do seu papel como participante transfdomda realidade da
educacao brasileira. (PPP DE EDUCACAO FISICA, 2GD4.,8)

Os objetivos que eles apresentam vislumbram aafp@imde professores mais atuantes
e participativos no processo educacional. Nessideerse eu parto do pressuposto que a
incluséo de pessoas com NEE nas classes comuesadas regulares de ensino convida os
professores a terem posturas mais atuantes, confesta evidente na Declaracdo de
Salamanca (2004, p. 10) ao afirmar que “professdgrels possuem um papel fundamental
enquanto administradores do processo educacignaiaralo as criancas através do uso de
recursos disponiveis, tanto dentro como fora da s@ aula”, entdo, a perspectiva de
formacdo adotada pode favorecer ao futuro professee comprometimento, que ndo é so
educacional, mas acima de tudo, social.

E claro que s6 esses objetivos ndo sdo garantisugeracdo de um modelo de
formacdo — estes se vinculam a outros aspectositidiss no decorrer da secdo — mas
sinalizam um novo horizonte que enseja mudancdptem vista que objetivos se colocam

para serem perseguidos e alcancados.

B) O compromisso social do futuro professor: uma gocupacao posta nos PPP

A formacdo de um professor mais critico e, consegneente mais atuante,
estabelece bases que se vinculam a compreensam di@@rtancia e compromisso social,
aspecto esse que considero importante no contexteisao.

E freqiiente os pesquisadores (STAINBACK; STAINBACGA02; MITTLER, 1999)
ressaltarem a necessidade dos professores desmewolgignificagdes positivas com relagéo
a inclusdo. Para a Declaracdo de Salamanca (2@ )programas de formacado inicial

deverdo incutir em todos os professores da edudaigioa uma orientacdo positiva sobre a
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deficiéncia que permita entender o que se podeegairsnas escolas com servigos locais de
apoio”. E isto sé é possivel de ser garantidosseuesos de formacao de professores também
aceitarem a inclusdo como possibilidade da melhdaiaescola, tornando-a uma ideologia
comum entre os professores-formadores e os fupuodsssores.

Para os cursos de licenciatura da UFPA

A formacdo deve propiciar o entendimento do pracelistérico de
construgdo do conhecimento [...] e da sua respoidsale como educador
nos varios contextos de sua atuacao profissiooakoiente do seu papel na
formacédo de cidadéaos. (PPP DE BIOLOGIA, 2001, p 2)

Reconhecer a escola como um local de produgéo deecwonento, de

pesquisa e de projetos de extensdo, utilizandoessedespago para o
projeto de uma sociedade justa e livre, colaborgrmta a formacdo do
cidad&o critico-criativo. (PPP DE ED. FiSICA, 200618)

A trajetéria histérica das pessoas com NEE, esipeerde das que apresentam
deficiéncia aparente, € marcada pela exclusdo misecacdo, como se 0S mesmos nao
tivessem a possibilidade de serem participes doepso de producédta e para a sociedade.

A consciéncia de que o espaco educacional premamunos para a sociedade por meio
também da producao e transmissao do conhecimeqte esses alunos sao constituidos pela
diversidade, é um passo expressivo e uma basdicgjua que se coloca como pano de

fundo na preparacao do futuro professor para tnab@m escolas inclusivas.

Essas intencionalidades de formacédo que permeigmnogos politicos pedagdgicos
dos cursos de licenciatura da UFPA sdo basilares @aconstrucdo de um projeto de
formacao inicial mais proximo as necessidades,iamgeobjetivos da educacgéo basica. Mas,
para tanto, para além do aprender a ensinar, @sclemdos necessitam também aprender a
pesquisar. Para Ramalho (1998) a pesquisa viabdizaquisicdo de conhecimentos
possibilitando a articulacdo entre teoria e pragcaontribuindo para a ruptura com o0s
modelos de formacé&o estabelecidos.

Nos projetos dos cursos de Biologia, Educacédo &isicGeografia ficam bem
evidentes a énfase na formacdo de professores ipgdores, capazes de produzir
conhecimento na suas respectivas areas, a fim depgssam intervir na realidade. Os

fragmentos a seguir apresentam 0s objetivos dpsc#gos cursos:

[...]. Propiciar a construgdo do conhecimento estpiemas de pensamento
para compreender a ciéncia dentro de um contexdabetico, social e
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politico, vinculado com a realidade da regido am&zd|[...]. (PPP DE
BIOLOGIA, 2001, p. 6)

Formar profissional capacitado teorica, técnicaoétipamente, para a
atuacdo junto a sociedade no que tange a educagi@reducdo do
conhecimento [...] através de uma postura crit@mwstrutiva comprometida
com o processo de transformacao social, guardasgoircipios da justica
social, solidariedade, igualdade e humanidade. (PFPED. FISICA, 2006,
p. 18)

[...] capacitando ndo para reproduzir apenas osguaplica na Geografia,
mas, principalmente, a produzir conhecimentos gdogs a partir da
pesquisa de campo e da intervencao para a metteogaalidade de vida do
planeta. (PPP DE GEOGRAFIA, 2006, p.11)

Essa possibilidade de reflexdo do contexto e dpriardpratic® é fundamental, na
medida em que autoriza a percepcdo do espaco @ushelacomposto pela diversidade
conduzindo o professor a flexibilizar suas acoe®rsequentemente acolher a todos. Para
Figueiredo (2002, p. 77) a formagéo precisa perrati docente a capacidade de “realizar
reflexdes e questionamentos sobre sua propriecar&nfatizando o trabalho cooperativo em
detrimento da competicdo, respeitando os difereestitos de aprendizagem e, sobretudo,
refletindo, planejando e assumindo a educacao”.

A aproximacao teoria e pratica, conhecimento efipec@ pedagdgico foi o terceiro
ponto que achei relevante de apresentar, porquedara ser fundamental para a constituicao

de saberes docentes que venham subsidiar uma edggdgica inclusiva.

C) Superando o divorcio entre as dimensfes tedridasaticas e 0s conhecimentos

especificos/pedagogicos

A reflexdo da propria pratica pode ser permitida meio das novas estruturacdes
curriculares apresentadas pelos cursos, uma veagji@mas de organizacao possibilitam
maior articulacdo entre o0s conhecimentos espefpédagogico e as dimensdes

tedrico/pratica — terceiro aspecto considerandadorental na constituicdo dos novos PPP.

% para Namo de Mello (2005, p. 81) “o termo pratita formacdo do professor tem trés sentidos
complementares e inseparaveis. O primeiro refeeeemmtextualizacéo, a relevancia, a aplicacapertinéncia

do conhecimento das ciéncias que explicam o muadwtureza e o mundo social; o segundo identifigarno
pratica com o uso eficaz das linguagens como im&nio de comunicacdo e de organizacdo cognitiva da
realidade natural e social; no terceiro a pragca ¢ sentido de ensinar, referindo-se a transpmsiighatica do
conhecimento das ciéncias, das artes e das ledrasopcontexto de ensino das criancas e adolescente
escolas de educacdo basica”. Contudo, ainda & wisitvel no curriculo a preocupacédo com o Ultinessis
trés aspectos.
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De acordo com os PPP dos cursos, em seus desanhigslares, pude observar que essa

articulacéo se da da seguinte forma:

Figura 3: Articulac&o entre Teoria e Pratica nos Curiculos

\

/

PRATICA COMO COMPONENTE CURRICULAR

. e

ESTAGIO DOCENTE

CONTEUDOS ESPECIFICOS < » CONTEUDOS PEDAGOGICOS

FONTE: Elaborado pela autora a partir

da analisedd@umentos oficiais

Considerando que os curriculos, pela propria agt da Resolucdo CNE/CP2/2002,

precisam inserir a pratica como componente cugaicesta passa a percorrer 0 processo de

formacao, estando também inserida como carga hatérdisciplinas especificas de cada area

de formacdo, especialmente dos contetdos ou dissptiue serdo objeto da docéncia na

educacao basica ou como disciplinas de praticagogitza, conforme pode ser observado nos

desenhos curriculares dos cursos de Historia e iQaimespectivamente.

Quadro 3: Desenho curricular do curso de Histori&

DISCIPLINA CARGA HORARIA
GERAL TEO PRAT
Histéria Antiga 85 68 17
Teoria da Histéria | 68 638
Antropologia Cultural | 51 51
Seminérios de Histdria e Educagéo 68 68
Histéria Medieval 85 68 17
Teoria da Historia Il 68 638
Seminario de Filosofia e Educacao 68 68
Historiografia Brasileira 51 51

®1 Esse quadro apresenta parcialmente o desenhoutarrilo curso de Histéria, com disciplinas de agen

quatro semestres letivos.



Antropologia Historica 51 51
Histéria Moderna | 85 68 17
Histérica da América | 68 51 17
Historia da Amazonia | 68 51 17
Historia do Brasil | 85 51 34
Psicologia do ensino e aprendizagem 68 68
Histéria da Amazonia Il 68 51 17
Histéria Moderna Il 85 51 34
Teoria da Historia lll 68 68
Historia da América Il 68 51 17
Historia do Brasil 1l 85 68 17
Fonte: Dados retirados do PPP do curso de Historia, 2006
Quadro 4: Desenho Curricular do Curso de Quimic&
SEEELINA CARGA HORARIA
TEO PRAT LAB
Prat. Pedagdgica em Quimica | (Bases epist. daiajén 68
Quimica Geral Tedrica | 68
Quimica Geral Experimental | -- 51
Calculo C1 68
Psicologia da Educacao 102
Portugués Instrumental 68
Prat. Pedagogica em Quimica ll(Vivéncias Amazonicas 34
Quimica Geral tedrica Il 51
Calculo C2 68
Fisica Fundamental A 68
Didatica Geral 68
Estatistica Aplicada a Quimica 68
Introducéo a Algebra Linear 68
Prat. Pedagogica em Quimica lll (Cien Tech e Soc.) 34
Fisica Fundamental B 68 -
Quimica Organica | 68
Fisico-Quimica | 68
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%2 Nesse quadro estdo colocados apenas trés blodiscieinas referentes aos trés primeiros semekitivos

do curso de Quimica.
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Quimica Analitica Qualitativa 68
Laboratério de Quimica Analitica Qualitativa 51
Célculo C3 68

Fonte: Dados retirados do PPP do curso de Quimica, 2006.

Na distribuicdo de carga horaria das disciplinascdrso de Histéria a dimensao
pratica ocupa lugar naquelas disciplinas que seeispostas didaticamente, ou seja, que
serdo contetudo de ensino na Educacdo Basica. &dtgré desenvolvida por meio da
apresentacdo de seminarios, oficinas, mini-curdostrados pelos alunos e com a utilizagéo
dos mais diversos recursos, sempre orientado peifegsor-formador. Nesse sentido a
transposicao didatica passa também a ser um elerdenaprendizagem para o aluno que
vivencia a pratica da docéncia num contexto muéregdo com o da sala de aula. Nessa
mesma linha de raciocinio se organizam os cursdscéaciatura em Ciéncias Bioldgicas,
Geografia, Matematica e Educacéo Fisica.

Ja o curso de Letras, nas suas diferentes hagbgsa tem a pratica distribuida da
mesma forma que no curso de Quifiicao entanto, com as seguintes denominacdes:
Oficina de Avaliagdo do Ensino/Aprendizagem do @yés; Oficina de Producdo e
Compreensdo de textos académicos, Oficina de Cemgiie e producdo Escrita em
Portugués; Oficina de compreenséo e producao nragatugués; Oficina de didatizacao de
géneros textuais; Oficina de Ensino de LiteratiRarursos Tecnoldgicos no Ensino de
Portugués.

As aproximacfes teoria/pratica e conhecimento ésp@pedagdgico se colocam
como fundamentais no processo de formacéo de poryéespara a escola inclusiva tendo em
vista que a educacéo inclusiva ndo exige uma nedagmgia, mas, conforme justifica a
Declaracdo de Salamanca exige do professor os comdr@os e aptiddes que sao
basicamente os mesmos de ubwa pedagogiaNesse sentido, é inevitavel o dominio do
conhecimento e do seu processo de didatizacdogpara selecdo, adaptacao e organizacao
do contetdo sejam feitas adequadamente, consigderantte outros aspectos, o nivel de
aprendizagem do aluno (GONZALEZ, J., 2002), e asipdilade de transformar contetidos
cientificos em escolares acessiveis e apropriatiogulagem de quem os recebe.

8 As Praticas Pedagogicas em Quimica IV, V, VI, ¥lIVIIl referem-se respectivamente a: O oficio do
professor, Oficina de aprendizagem e producdo dmeme quimica I, Oficina de aprendizagem e pradudp
ensino de quimica Il, Oficina de aprendizagem elpgéo do ensino de quimica Ill e Metodologia darende
ciéncias e quimica.
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E importante, no entanto, que esse aspecto estegjalado aos outros elementos do
campo pedagogico, a fim de que a adaptacao eifldaidte curricular sejam garantidas para o
atendimento ndo s6 dos alunos que apresentem N&Eacompanhe o processo de aprender
que é singular a cada discente.

O esforco em evidenciar o movimento posto no culwi formal dos cursos de
formacgé&o de professores da Universidade Feder@hditampusGuama, se da no sentido de
mostrar que a propria forma de organizacdo do®suis licenciatura pode contribuir para a
formacdo de professores mais atuantes, particggtautdonomos e reflexivos, tendo e vista
que o processo de formacdo inicial foi e aindavé de severas criticas por ndo dar conta de
formar professores para uma escola real, por ditatr teoria e pratica, por estar fundada e
uma proposta de formacao e educacéo tradicional.

Para os pesquisadores da inclusdo, como Mantoa¥,(3D 84), “os métodos e
técnicas de ensino tradicional, baseados na trae8mi do conhecimento e na
individualizagdo das tarefas de aprendizagem” decam como barreira para 0 ensino
inclusivo.

Pela nova configuracdo curricular, os professdoemadores também precisarao
aprender a superar modelos tradicionais de formagBogados na maioria das grandes
universidades brasileiras conforme denuncia Mald§2@00). Se a educacgdo tradicional é
impeditiva na/para a consolidacdo e sucesso daaed@loanclusiva, a formacao baseada em
pressupostos de concepcdes conteudistas ou téasiEmbém é.

Portanto, a formacdo de professores precisa ewvtatlogica que tradicionalmente
presidiu a organizagao curricular” (BRASIL, 200&cylar espagco a uma configuragdo mais
flexivel e integrada, possibilitando ao aluno dadgacdo em licenciatura vivenciar, praticar,
teorizar, discutir e produzir conhecimentos e edperas significativas que venham
minimizar a distancia entre a formacao existenteumaversidades ou institutos de formacéo e
as escolas da educacao bésica.

Agora, é importante ressaltar que assim como éafumental a valorizacdo da prética
nos espacos de formacdo de professores é tambéwmnamie dizer que esta ndo pode estar
desvinculada de fundamentos tedricos, tendo era wvisisco de cairmos num praticismo da
acao docente.

Nesse sentido, também é possivel observar quensalgursos de licenciatura da
UFPA, pelo menos do ponto de vista do curriculanfdy correm o risco de estarem
desenvolvendo conhecimentos pedagodgicos por meipratecas com pouco fundamento

tedrico. No curso de Histéria, por exemplo, obsequee existem apenas 3 (trés) disciplinas
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voltadas a fundamentacéo didatico-pedagogica madreducacdo: Seminarios de Historia e
Educacdo, Seminarios de Filosofia e Educacao, IBgieodo Ensino e Aprendizagem. Além
dessas disciplinas existem os 4 (quatro) momergdssthgio Supervisionado, num deles, a
inclusdo compde o0 ementario.

N&o tenho a pretensao aqui de colocar em xeqowre fde organizacdo do curso ou a
forma como distribuiu a sua carga horaria, maseshir as brechas que sao resultado
também de uma politica de formacao muito mais \atsaber-fazerdo que asaber-fazer-
refletir, uma vez que se vincula a uma concepcéao de congeetdercadologica. Para Rocha
(2006, p. 40)

Essa perspectiva vincula-se as discussfes intenaasi sobre as novas
qualificacbes exigidas pelo mundo do trabalho emmcdo da
complexificacdo da produgdo nos paises centraacentra seus impasses
na fluidez e variabilidade do mercado de trabaltasikeiro no qual ainda é
evidente a logica de definicdo e ocupacéo de postasabalho e de tarefas
especializadas, ainda bastante proximas dos miud#stas.

Assim, na mesma proporcdo que a inclusdo foi dastientro de uma politica
neoliberal, conforme evidenciei na secdo 2, e sstitai numa contraditoriedade inerente a
ela, a formacao de professores também.

Nesse sentido a politica de formacédo docente ttegps de avancos, mas com a
possibilidade de reforcar o desenvolvimento de tormmaacéo se nédo tradicional, muito mais
tecnicista. J4 que as politicas curriculares pgstés governo se movimentam em torno de
uma politica maior. No entanto, a relativa autorsonuie 0s espagos educacionais possuem
pode levar os seus curriculos a ultrapassar clmdss por meio do curriculo vivido, que se
da no quotidiano das relagcdes educacionais enwbivens sujeitos do processo

ensino/aprendizagem. Concordo com Rocha (200&,)muando afirma:

Acreditamos que o carater impositivo que revest@rascricbes oficiais,
implementadas por governos alinhados a légica Imerall, possa ser
combatido e até mesmo desconstruido, se assuminmagostura critico-
criativa diante de tais determinac¢des no sentidoatesforma-las segundo
nossas concepcoes e intencoes.

4.3 A re-significacdo das disciplinas pedagogicasgscrita pelas politicas de formacao de

professores: o que fizeram os cursos de licenciamda UFPA?
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Um projeto politico pedagdgico é em primeira instd uma tomada de deciséo, é por
meio dele que se sistematizam os fins e metas wzaedlo em cada instituicdo. Para Veiga
(1996) ele € a prépria organizacdo do trabalhogigleo e enquanto tal gerencia, ou deveria
gerenciar, o todo da funcionalidade da escola tnw®espacos de formacao.

Os projetos politicos pedagdgicos dos cursos daedpio de professores da UFPA
tiveram que ser reformulados, entre outros motipeta necessidade de se adequar as atuais
diretrizes de organizacédo institucional e curriculas cursos de licenciatura, de graduacao

plena, em nivel superior. Mas, para Sacristan (200047),

a prescricao curricular que o nivel politico adsti@itivo determina tem
importante impacto para estabelecer e definir aandpEs opcdes
pedagdgicas, regula o campo da acdo e tem comegitizia 0 plano de
um esquema de socializacdo profissional atravé&sialgdo de mecanismos
de alcance prolongado, mas é pouco operativa paeatar a pratica

concreta e cotidiana dos professores.

Considerando essa afirmativa e tendo em vistaafiv@lautonomia que as instituices
de formacao possuem, ndo € possivel pensar o poodesreestruturagdo do projeto politico
pedagodgico descolado de um clima de discussdesapdefinicdo de metas, objetivos, perfis
e, especialmente, na redefinicdo do curriculo daegcordo com Sacristan (2000), é resultado
de forcas de interesses.

Segundo depoimento dos préoprios coordenadores utssscde licenciatura ainda é
muito presente na mentalidade de licenciandos feggores-formadores a idéia de formacao
de bacharéis e nao de licenciados, o que, defoena, causa um clima de resisténcia frente
a um curriculo mais integrado e também frente afil pe professor que se quer forrftar

Em funcdo disso, é importante conhecer que tipgrdéessor os cursos estdo se
propondo a formar para, a partir dai, analisamgdo que as disciplinas pedagdgicas passam
a assumir na constituicao desse novo perfil.

4.3.1 Apresentando os perfis e competéncias/habgides dos futuros professores
da Educacédo Bésica: que fun¢des assumem as discip pedagogicas?

%4 Essa quest&o sera tratada com mais consisténpi@dxiana secdo que traz as falas dos coordenaderaés
dos sete cursos pesquisados.
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Os cursos de Geografia, Biologia, Historia, den@minos futuros professores da
educacdo béasica respectivamente de geografos-enasadiodlogo-docente e professor-
historiadof®. A preservacéo das identidades dos cursos naeniméino entanto, o sentido
da formacdo de professores, pelo contrario, temdovista que sdo professores de areas
especializadas do conhecimento e por meio delagnpocbntribuir para a melhoria da
qualidade da educagé&o conforme podemos evideralias pxcertos a seguir:

[...] o Curso de Geografia que propomos procurardesenvolver dentro de
um contexto que coloca a Universidade ndo como mepeodutora do

conhecimento ja consolidado, mas como uma indlituipa qual se

promovera o enriquecimento deste conhecimentoyésrala producéo
cientifica tanto no campo da ciéncia geograficap@oma area educacional.
Esta producdo cientifica devera estar direcionada parspectiva da
construgdo de uma nova consciéncia social, obtrdaés de uma postura
critica e reflexiva sobre o contexto social em givemos [...] (PPP DE

GEOGRAFIA, 2006, p. 10)

[...] capaz de resolver problemas que ocorrem wass indeterminadas
dessa pratica [...] onde o conhecimento esteja prdisimo da unidade

natural das coisas, para que a vida real e a éqoaiescolar coexistam em
uma forma dinamica e interativa. (PPP DE BIOLOGIA01, p. 1)

Refletir sobre as questfes educacionais e pedagomferentes ao ensino
da Historia nos niveis fundamental e médio, de éoanpropor projetos de
intervencdo na realidade escolar, capazes de jreaveéducacao histérica
do cidad&o. (PPP DE HISTORIA, 2006, p. 7)

Nesse sentido, o perfil de professor que se mtetéarmar ndo se vincula a idéia de
professor transmissor de conhecimento, mas tambémprddutores, pesquisadores e
motivadores do ensinar e aprender no processo @dneh Ainscow (1997, citada por
Gonzalez, R., 2003, p. 64) aponta as possiveisxdesentre as tarefas de desenvolvimento
do professor, a melhoria da escola e as necessidddeacionais especiais. Para a autora:

O desenvolvimento do professor implica uma mudatgaatitude e a
enfatizacdo de trés fatores-chave na sua formagéarecem importantes
para o estabelecimento de aulas inclusivas:
e planificar a aula como um todo;
« utilizar os alunos como fontes naturais de apoio
* improvisar e trabalhar em equipe, para uma “avantiitica”.
(grifo no original)

% E importante deixar claro que os cursos de Hs®iGeografia formam para as modalidades de baatiare
licenciatura.
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Nesse sentido, além da composicdo de perfis degsares criticos, € importante
também a necessidade de formar professores ceatjue saibam trabalhar em equipe, mais
sensiveis ao processo de aprender dos alunos eflexdigis diante destes. E dificil a
aglutinacédo dessas diferentes capacidades nuno&sgor, porque este se constitui por um
processo de formacdo que ndo se inicia nem serancargraduacdo e, portanto, ja traz
saberes que se amalgamam aos demais e os rede@uetudo, o fato de os cursos se
predisporem a formar professores com essas capasi@nuncia que de alguma forma eles
precisam ensejar a essa formacéao.

O guadro a sequir sintetiza em linhas gerais almkfprofessor que cada curso de

licenciatura esta se propondo a formar.

Quadro 5: Perfil dos futuros professores da educagdasica
Segundo os PPP de cada curso

CURSO PERFIL

O graduado deverd estar capacitado ao exercicitratbalho de professai-
oo historiador em todas as suas dimensfes o que p@esgqleno dominio d4

istoria
natureza do conhecimento histérico e das pratisssneiais da sua difusdo|ho

ambito pedagadgico.

O perfil do bidlogo professor pesquisador que ser dormar deve ser a tle
professor pesquisador reflexivo de sua prépriaigaratcapaz de resolvgr
problemas que ocorrem nas zonas indeterminadaa gedtica e investir em
Biologia seu desenvolvimento profissional continuo, apreselt uma concep¢o

generalista, onde o conhecimento esteja mais poydnunidade natural d

O]
2]

coisas, para que a vida real e a experiéncia escoéxistam em uma forn

dinamica e interativa.

O que se busca é a formacdo de geodgrafos-educanmrgsometidos com |a

reflexd@o critica da realidade geogréfica em quemivs e tecnicamente capages

D

Geografia 5 . o - .
de, através de praticas educacionais e Geografitjlwuir para a formacao ¢e

uma consciéncia reveladora e transformadora daladal existente.

O licenciado em Mateméatica deve ser um profissialzalarea de educacdp,
tendo no seu perfil as seguintes caracteristicas:
. 1- Visdo do seu papel social de educador; 2- cdpdei de agir conj
Matematica o ) . . o
sensibilidade na interpretacdo das acdes de sewaratbs; 3- contribuir poy
meio do ensino da Matematica, ao exercicio da eitiag 4- sélida formacag

académica com possibilidades de formacédo contindadauacdo em equipgs
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multidisciplinares e emprego de praticas facilitadodo processo ensing-

aprendizagem.

Para exercer suas fun¢des na area de Educacéa, igicofissional egresso
Educacao Fisica | deste curso devera possuir uma formagéo abrangemteforte embasamerjo

critico-reflexivo, além de ser consciente e compuete

Deve ser capaz de refletir teoricamente sobre gudigem, de fazer uso de

=

; recursos tecnolégicos e de compreender sua formacgdfissional com
Letras (Lingua ) . . .
processo continuo, autbnomo e permanente, em quartiselam ensing

Portuguesa) ) ) ) )
pesquisa e extenséo. [...] deve, ainda, ter a igucde reflexdo critica sobfe
temas e questdes relativas a sua area.

Formar professores com competéncias tedrica ecaraomprometidos cofp
Quimica uma sociedade democratica e pluralista, possitildao futuro professor atygr

com profissionalismo e desenvoltura na funcdo desadbr, influenciando de
maneira positiva na formacao dos alunos da edudsisica.

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos PPP dos cpeszpiisados

Ora, se temos como pano de fundo a definicdo dBspae professores mais
participativos e criticos, podemos deduzir que melemento balizador para a formacao de
professores comprometidos com a educacéo inclusiva?

Do ponto de vista tedrico sim, considerando quencusdo nao se vincula ao
surgimento de uma nova pedagogia e que ndo se fa@ensao de criar pedagogia da
inclusdo ou o método inclusivoSe incluir estd4 vinculado ao acolhimento, a acéid da
diferenca e a valorizacdo da diversidade, estdss by professores que se pretende formar
podem perfeitamente propiciar um contexto favorgpaeh o sucesso da educacéo inclusiva
nas escolas regulares.

Contudo, além de acolher, entendo que o processmalusdo educacional deve
favorecer ao aluno com NEE acesso ao curriculolaseo o direito de uma formacéo
académica. Portanto, ndo basta apenas definispifprofessores criticos, € necessario que
0s mesmos desenvolvam saberes, que na concepgaodifg(1999) se vinculam as aptiddes,
conhecimentos, competéncias, habilidades que dsssares mobilizam/desenvolvem no seu

processo de formacéo e na sua propria pratica.NPatans (2003, p. 26)

 No PPP do curso fica definido que essa competétmia ser epistemoldgica, técnica e politica, ctarac
visdo de valores criticos, culturais e histéricas gmpulsionem a dinamica da sociedade brasilerageral e
das sociedade amazénicas em particular.
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a inclusdo ndo pode estar baseada, apenas, ensditimeento e atitudes
acolhedoras. Como processo participativo e intedgabda a escola, supde
uma dindmica concreta e positiva, pedagogicamernnejada e
estruturada, que implica um funcionamento esc@eaaterizado por acdes
inclusivas.

As DCN para a Formacéo de Professores definirguneas competéncias a serem
contempladas nos processo de (re)estruturacaoofEt@pedagogico. Assim, ficou definido

que:

Art. 6° Na construcédo do projeto pedagdgico dos cursderdeacédo dos
docentes, serdo consideradas:

| — as competéncias referentes ao comprometimeato os valores
inspiradores da sociedade democrética;

Il — as competéncias referentes & compreensaops gacial da escola;

Il — as competéncias referentes ao dominio doseddos a serem
socializados, aos seus significados em diferemetextos e sua articulacéo
interdisciplinar;

IV — as competéncias referentes ao dominio do cimieato pedagdgico;
V — as competéncias referentes ao conhecimento rdeegsos de
investigacdo que possibilitem o aperfeicoamentprdtica pedagdgica;

VI — as competéncias referentes ao gerenciamento pdaprio
desenvolvimento profissional.

Conforme esclareci na se¢éo 3, cada competéaeiantrinsecamente habilidades que
se referem ao trato com a diversidade e a val@itrzda diferenca. Contudo, para que sejam
desenvolvidas precisam estar vinculadas ao conjdotprocesso de formacdo constituido
entre outros elementos pelas relacfes estabelesidees professor-formador e licenciando,
pelos conteddos a serem trabalhos, pela forma dkagdo, pela metodologia adotada e
recursos utilizados.

No geral, as competéncias que os cursos de latenai da UFPA pretendem
desenvolver, estdo vinculadas as orientacdes d&$ [xta a Formacédo de Professores. O
quadro 6 (seis) traz uma sintese das competérafigiidades’ que os cursos pretendem que
seus graduandos desenvolvam e que, em alguma medida vinculadas as competéncias
que tanto os referenciais tedricos aqui adotada@stquas politicas de formagdo docente

definem como necessarias para o professor trabadha&scolas inclusivas.

67 Exceto os cursos de Biologia e Educacéo Fisicdenmis usam competéncias e habilidades como gingni



Quadro 6: Contetidos explicitos nos PPP dos cursos de licenciatura da UFPA

. . CURSOS
CONTEUDOS COMPETENCIAS E HABILIDADES ET TGEO TMAT THIS QuI BIO EDFIS
% Trabalhar em equipe/inter(multi)disciplinar X X X X X X
I
E} Identificar o processo de ensino/aprendizagem qummecesso humano X X X X
D
T
RT Pautar-se em principios éticos e morais X X X
I
== Refletir de forma critica sobre a pratica em saladla X X X
Conhecer as fases e concepcdes do desenvolvimeghtitico do ser| X X X X X
humano
E Distinguir estilos de aprendizagem X X X X
(’) Compreender o papel social da escola e dos valospiradores da X X X X X X
R sociedade democratica
(I: Analisar as diretrizes e normalizacdes das ac@al&cps de ensino X X X
CS) Identificar os aspectos filoséficos e sociais qedingm a realidadg X
educacional
Conhecer criticamente 0s problemas educacio X X X X X
brasileiros/Compreendendo a complexidade da atleidimcente
= Selecionar, elaborar e adaptar materiais didaticos. X X X X
% Planejar e gerenciar situagbes didaticas ajustaaas nivel e X X X X X
C possibilidade dos alunos.
=
]ID Elaborar material didatico em suas diversas lingnag X X
1]\34 Selecionar e organizar conteddos de modo a assegiua X X X X
N aprendizagem pelos alunos, a partir da realidestzdie.
:g Selecionar estratégias metodolégicas do ensincoel@ com o gray X X X
1 de maturidade pedagdgica e psicoldgica dos alunos.
S Elaborar sistemas de avaliacdo condizentes comedtts situacdes d X X X X
aprendizagem.

Fonte: Elaborado pela autora a partir da analise dos PPP.
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O quadro apresenta trés dos quatro tipos de castfeqde Gonzalez (2002) acredita
constituirem diferentes areas formativas: os caluteedricos, procedimentais e atitudinais.
Considerando essa classificacéo peféehie:

» O curso de Letras apresenta maior énfase nos dmsegioricos e procedimentais;

» O curso de Geografia tem maior concentracdo em e@ngas que se referem aos
conteldos teoricos;

» O curso de Matematica enfatiza o desenvolvimenta@atepeténcias vinculadas a
conteudos procedimentais;

» Nos cursos de Histodria, Quimica, Biologia e Eduodéica identifiquei o equilibrio
entre os conteudos das trés areas formativas.

Com énfase em uma ou outra area, 0s cursos seepnop@esenvolver competéncias
vinculadas aquilo que os documentos oficiais defineomo professor competente para
trabalhar em escolas inclusivas.

De acordo com as politicas de formacao de professaptadamente nos Parametros
Curriculares Nacionais — Adaptacfes Curriculareendimento as pessoas com necessidades
educacionais especiais (1998), nas DCN para a [Eéonde Professores e nas DCN para a
Educacdo Especial na Educagdo Basica, o trabalhoeguipe e o0 planejamento e
gerenciamento das atividades pedagodgicas sao femdais para a inclusdo com qualidade
dos alunos com NEE. Segundo as DCN para a Edudag@ecial na Educacdo Bésica os
professores, além de terem cursado disciplinastens ique versem sobre a educacao

especidl’ precisam desenvolver competéncias para:

5) perceber as necessidades educacionais dos aluneslogzar a
educacdao inclusiva;

6) flexibilizar a acdo pedagdgica nas diferentes adeasonhecimento de
modo adequado as necessidades especiais de apgemdjz

7) avaliar continuamente a eficdcia do processo eocgbara o
atendimento das necessidades educacionais especiais

8) atuar em equipe, inclusive com professor espeaiddizem educacao
especial (BRASIL, 2001b).

% Como os contetidos préaticos, que se definem, del@cmm Gonzalez (2002, p. 250), “como realizages
praticas em cenarios reais, sob a supervisdo disglomais experientes”, € um componente obrigatércom
carga horéria definida para todos os cursos dedpéim ndo considerei significativo, neste momepdoa essa
discusséo.

% Essas anélises foram feitas a partir daquilo gtee explicitamente posto nos projetos politicosagédicos

dos cursos.

0 Acrescento também a orientacéo do Plano Nacian&diicacdo que coloca a necessidade de conhecimento
referentes ao processo educacional dos alunos &fn N
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Nesse sentido, além dos cursos de formacgdo despovés incluirem assuntos
voltados a educacdo dos alunos com NEE é imporumere-signifiquem o sentido do
campo pedagdgico no decorrer da formacéo. Esssyp@sto impde algumas condi¢cdes que
ainda precisam ser superadas em alguns cursazedeiétura.

Para Pimenta (2005b) ainda € muito comum os aldasdicenciaturas subestimarem
a importancia dos conhecimentos pedagddicam seu processo de formacdo. A
secundarizacdo destas figura-se, no contexto iolusomo uma grande barreira, tendo em
vista que a dimenséao pedagdgica € um dos aspecanhentais nesse processo.

Considerando que todos os cursos, pela propria fdec lei, tiveram que incluir a
pratica como componente curricular possibilitande, acordo com o curriculo formal —
intencionado —, 0 minimo de articulacdo entre ogetalos das areas especificas e 0 processo
de didatizac&o desses conteidos, um avanco jEiémigadd’.

No entanto, é importante estarmos atentos aos(mogajue tém sido trabalhados nas
disciplinas que veiculam prioritariamente conhecitoe didatico-pedagdgicos e identificar
nelas a possibilidade de convergirem em favor doajDeclaracédo de Salamanca e as DCN
para a Educacéo Especial na Educacédo Basica defieammaboa pedagogiaou seja, uma
pedagogia assentada na flexibilizacdo dos contealdesmétodos de ensino, da avaliacdo a
partir das necessidades dos alunos.

Mas, conforme evidenciei acima, a inclusdo da gaadtiomo componente curricular
pode estar contribuindo para uma espécie de esveata teorico referente aos fundamentos
da educacdo, seja em seu campo filosofico, socmogu didatico. O enxugamento do
curriculo com relacdo as disciplinas de cunho pégiag € evidente em alguns desenhos

curriculares como pode ser observado no quadrguarse

"I Mesmo tendo clareza que o ato de ensinar é o gdagogico e que a separacdo conhecimento fespeci
conhecimento pedagdgico contribui para a eternataticizacdo entre essas areas é necessario nesgntoom
distingui-las para enfatizar a area do conhecimguéoos alunos negligenciam.

2 Resta saber como os professores responsaveis gistaglinas especificas trabalham esse processo de
didatizacdo na pratica.
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Quadro 7: Disciplinas de fundamentos teoricos didato-pedagogicos
por curso de licenciatura

CURSO DISCIPLINAS PEDAGOGICAS OBRIGATORIAS NO CURRICULO

14

Iniciacdo Antecipada a Docéncia | e Il; Psicolodm Desenvolvimento |¢
_ _ Aprendizagem; Metodologia do Ensino de Ciéncia éiddogia; Avaliacaq
Biologia de Ensino e Aprendizagem; Estrutura e Funcionameot&nsino; Topico
Especiais em Educacdo; Seminario de Educacao enci@€sé Seminario d
Pesquisa em Educacao e Ciéncia; Prética I.

[da)

-
14

EEUES (e, [ Politica Educacional; Psicologia da Aprendizagemsilo Aprendizagem d

Lingua Port.) Portugués I.

A —4

Historia® Psicglqgja do E_nsjm e Aprend~izagem; Seminario itteséfia e Educacég
Seminério de Historia e Educacéo.

A=

Politica e Legislacdo Educacional; Introducdo acsitn da Geografia
Geografia Psicologia da Aprendizagem; Didatica da Geografiatodologia do Ensin
da Geografia; Educagcdo Especial; Educacdo Ambient&lartografia n
Ensino de Geografia.

| D H o W

o

o Didatica Geral; Filosofia da Educacdo; Historia &eda Educacad
Matematicé Introducéo a Educacéo; Metodologia do Ensino daeMatica; Psicologia df
Educacéo.

Diddtica e Formacdo Docente Aplicada a Ed. FisiPajcologia da
Educacdo Fisica | APrendizagem e Desenvolvimento; Metodologia do Emsia Educagitf)
Fisica, Fundamentos da Educacado Inclusiva; Admagdb e Organizag

Esportiva; Ludicidade e Educacéo; Bases Teoriddstodologica¥.

Quimicd® Psicologia da Educacéo; Didatica Geral; Estruturd&uacionamento da
Educacao Basica; Métodos Computacionais Aplicaddsnsino da Quimica

Fonte: Elaborado pela autora a partir das informacdestemtes nos PPP.

Dos sete cursos pesquisados ha predominancia uméaimsicologia da Educacdo em
todos os curriculos, no entanto, os fundamentomlégcos, filosoficos e histéricos vao
ganhar envergadura apenas nos curriculos dos alesdsstoria e Matematica. A disciplina
Didética apresenta-se apenas nos cursos de Quifadizcacdo Fisica, Matematica e
Geografia, com rancos ainda da discussao epistginalGeferente a didatica geral ou
especificd’ nos cursos de licenciatura. O quadro abaixo mairéorma mais explicita as

disciplinas que apresentam frequéncia nos curstwis@cao da UFPA.

3 Os aspectos referentes aos componentes do plammoonstam nas disciplinas que possuem uma garte
sua carga horaria para a pratica como componentewar. Nessas disciplinas aparece o seguinteddmos
ementarios: “Estudo e andlise: das abordagensc#sod metodoldgicas encontradas no ensino, dossdive
materiais didaticos e das praticas avaliativas’P(PE HISTORIA, 2006)

™ O curso de Matematica oferece as seguintes disaiplde fundamento educacionais como optativas:
Concepcdes Filosdéficas da Educacéo; Filosofia dec&ghio I; Introducdo a Educacdo Matematica; Sagimlo
da Educacéo.

> No desenho curricular do curso existem seis diseip de Bases Teéricas e Metodolégicas (BTM), @ené
explicitaremos no decorrer desta secao.

° O curso de Quimica oferece a disciplina “Instrutae#o para o ensino de Quimica” em forma de Oficina

" Sobre essa questdo ver Vera Candau (2000). Aifadémn Questao.
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Quadro 8: Disciplinas Comuns entre os Cursos de Foracdo de Professores

-8 CURSOS
DISCIPLINAS
BIO | MAT | QUI LET |EDFI| HIS | GEO
Psicologia da Educacgao X X X X X X X
Metodologia do Ensino X X X X X X
Politica Educacional X X X X
Didética X X X X

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos PPP dos cursos

De acordo com o quadro acima é possivel obsenaegistem disciplinas de tronco
comum nas diferentes licenciaturas estando estafoentalmente constituido pela disciplina
Psicologia da Educacéo. Se considerarmos queaddétompeténcia que sustenta a politica
educacional brasileira se fundamenta num esquemsaht® mobilizacdo de conhecimentos
para a realizacao de determinadas atividades,,gm@so compreender por que esta ainda se
coloca incélume nos cursos de formacao. Nao semtetaqui minimizar a importancia de tal
disciplina, pelo contrario, apenas ressalta-sengueonstituicdo curricular os conteudos nao
séo selecionados de forma aleatoria, fazem pantendeontexto e de interesses que refletem
diretamente naquilo que sera produzido/ensinadoa $sicologia da Educagdo se coloca
como disciplina comum em todos 0s cursos pesqgusagmrque, e entre outros motivos, as
proprias DCN para a Formacdo de Professores emfatia importancia dos docentes
conhecerem o0 processo de desenvolvimento e apagediz dos seus alunos. No entanto,
Almeida et al (2003, p. 10) ressaltam, a partir de pesquisandesada com professores

formadores, que:

A disciplina Psicologia tem-se configurado como cigibna tedrica,
descontextualizada e distante da realidade eduradci, ainda, que a
Psicologia e as demais disciplinas pedagogicasestabelecem, entre si,
dialogo continuo e fecundo, numa perspectiva irgeiglinar.

Por outro lado, o conjunto de disciplinas de car@tedagdgico obrigatérias no
curriculo vem apresentando uma nova configuracaalisgiplina Didatica, por exemplo,
apresenta-se de forma diferente em cada um dosquatos em que ela se constitui como
obrigatoria. Na Educacéao Fisica, sob a denominBgdética e Formacao Docente Aplicada a

Educacao Fisica, ela se organiza em torno de ueaaedpecifica do conhecimento. Em sua

8 A denominacao das disciplinas se modifica confooroarso, ja apresentada no quadro anterior.
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ementa isso fica bem mais evidente ao definir @uistes assuntos: “A formagao de
professores. Organizacdo do fazer docente em diludesjca. Planejamento do ensino em
educacao fisica. Técnicas de Ensino em educacéa. flRecursos educacionais nas acdes
educativas” (PPP DE ED. FISICA, 2006, p. 34-5).

No curso de Geografia a disciplina aparece congais® denominacao, Didatica da
Geografia. Também com uma orientacdo pela did&@sgeecifica a disciplina, que gira em
torno da organizacdo da pratica pedagodgica (plamegjp, componentes do processo
didatico, etc.), sistematiza-se vinculando essersakarea da geografia, conforme pode ser

observado na ementa abaixo:

A didatica e sua importancia na formacéao do geo6egdficador; o processo
de didatizac@o dos conhecimentos geogréaficos; mpaoentes do processo
didatico: os conteudos, o ensino, a aprendizagempapel dos objetivos
educacionais no ensino de geografia; os contelUdserean ensinados na
geografia escolar: critérios de selecdo; os meétad®sensino e sua
importancia para o ensino da geografia; a avaliad@oaprendizagem
escolar e sua importancia para o ensino da geagrafiracteristicas,
funcdes e instrumentos; o planejamento do ensin@etmrafia e sua
relagdo com o PPP da escola: plano de curso, glanaula. (PPP DE
GEOGRAFIA, 2006, p. 43)

Ja nos cursos de Quimica e Matematica a disciplpsaece como Didatica Geral,

sendo que no curso de Matemética € expresso msegbietivo para ela:

Desenvolver uma percepcao reflexiva e critica dasgdes didaticas, no
seu contexto historico e social. Desenvolver a @dpde de ensinar com
mediacdo: aprendizagem ativa do aluno com a ajusthagvgica do
professor. Introduzir as estratégias do ensin&nagr, ensinar a aprender a
aprender. Desenvolver a capacidade de planejartivage conteddos,
métodos enquanto eixo da dire¢cdo do processo dwensprendizagem e
avaliacdo. Desenvolver o dominio de método, procedios e formas de
direcdo, organizacdo e controle do ensino face itasgSes didaticas
concretas. Reconhecer e avaliar o impacto das nt@wlogias da
comunicagdo e informacdo na sala de aula. (PPP BEBMIATICA,
2004, p. 12-20)

Seja na condicdo de didatica especifica ou gerdiseiplina vem ganhando nas
licenciaturas uma perspectiva de reflexdo e ac@bivatas por um contexto que seja real e
gue, consequentemente, pode vir a melhor contrgauat 0 desenvolvimento da competéncia
referente a flexibilizagdo das ac¢des pedagogiaas. Pimenta (2000, p. 21) “a re-significacdo
da didatica a partir da investigacdo da pratica ificad significativamente o tradicional

triangulo didatico: professor (ensinar); aluno émger); conhecimento (formar)”. Nesse
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sentido, retira dela o sentido de campo de aplacdedoutras ciéncias e passa a conferir um

maior statusde producéo de conhecimento solidificadce pela pratica.

Mas, € também importante qudatus de estudo e investigacdo sobre a organizacao

da pratica pedagogica nao se restrinja ao curshsdglina Didatica. Um desenho curricular

integrado, articulado aos demais componentes dgetprgolitico pedagodgico, pode ser

facilitador nesse processo de construgdo. O clorgucurso de Biologia é representativo de

uma boa articulacdo entre os médulos que compdeeiiad® do curriculo formal.

Ao analisar o conjunto de modulos que compdem a Piedagogico, observei que

eles se sistematizam em 10 (dez) momentos distobudo longo do curso (ver desenho

curricular no Anexo C), esses momentos centrantezaigem com diferentes dimensdes da

pratica pedagogica. Observemos o quadro abaixo:

Quadro 9: Médulos que compdem o Eixo Tematico Conleenento Pedagdgico do
Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas (Biotpa)

MODULOS

COMPETENCIAS

HABILIDADES

Iniciacdo Antecipada :

Vivenciar os ambientes ¢
educacao formal e ndo form

- Conhecer os ambientes de educalao

formal e ndo-formal.

iy - Identificar e vivenciar as praticH
Docéncia l e Il - A :
pedagogicas em ciéncias desenvolvidag
diferentes espacos da educagéo.
: . Compreender o0s aspect - Identificar estratégias de aprendizagem|.
Psicologia do b b g b g

Desenvolvimento e
Aprendizagem

psicolégicos que constituem
desenvolvimento d
aprendizagem

- Conhecer os estagios de desenvolvimg
psicolégico do aprendiz.

Metodologia do
Ensino de Ciéncia e d
Biologia

Compreender os fundament|
epistemoldgicos qu
embasam a acdo docente €
tendéncias metodolbgicas

ensino decorrentes desg
fundamentos

- Conhecer as diferentes concepcoes
ciéncia e ensino.

- Analisar as metodologias empregadas
ensino de ciéncias e biologia
- Elaborar estratégias de ens
fundamentadas nas diferentes concepc®
tendéncias metodologicas.

Avaliagédo de ensino ¢
aprendizagem

Compreender as abordage
conceitos e estratégias
avaliacéo.

- Conhecer os métodos de avaliagao.
- Planejar, implementar e operacionaliza
avaliacdo educacional.

Estrutura e
Funcionamento do
Ensino

Compreender a estrutura
funcionamento do ensin
Compreender os fundament|
da legislacdo que orienta
educacao basica nacional.

- Conhecer a legislacéo relacionada
educacdo basica e 0 cenario em que
produzida.

- Conhecer o funcionamento da estru
organizacional.

NoS

nto

de

no

e
ES €

foi

ra

" No atual PPP do curso de Licenciatura em Biologi&ixos (cada grupo de conhecimento) sdo comppstos
mdédulos (0 que nos demais projetos séo as disaflifPara o curso, a organizacdo por médulos plidssidd
desenvolvimento de um curriculo integrado ja qas sk associaram aos modulos dos eixos espedficaisa

area de conhecimento.
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Compreender fundamentos| - Conhecer os principios e praticas ||[da
- . diferentes pratica| educacao especial.
Topicos Especiais en 2 ¢ : : A it 2o
9 pedagogicas vivenciadas n - Conhecer o0s principios e praticas |do
Educacéo . :
abordagens da educag multiculturalismo.
multicultural e especial.
Compreender a constituicd - Conhecer a historia da educacado [pm
da area da educacao ¢ ciéncias no Brasil e no Para.
ciéncias no Brasil e no Pan - Identificar as relagbes ente ciéncjas,
Seminario de no contexto da educacd educacao, sociedade e tecnologia.
Educacdo em Ciéncig brasileira e as relacbes (- Compreender o ensino da ciéncia como
ciéncia, educacdo, sociedg alfabetizacéo cientifica.
e tecnologia no ambito d
educacao em ciéncias.
. . | Compreender e vivenciar ¢ - Conhecer os métodos de investigacdp e
Seminario de Pesquis ~ .
~ métodos de estudo educacao e ciéncias.
em Educacéo e . A ||
Ciencias abordagens da pesquisa ( - Conhecer as tendéncias da pesquisp e
educacao em ciéncias. educacao e ciéncias.
Compreender a nature] - Conhecer o processo ensiaorendizager
distintiva do conheciment| sob o enfoque da relacéo triadica profeggor-
cientifico e do conheciment aluno-conhecimento
Prética | escolar. Compreender - Vivenciar a docéncia na forma |de
necessidade de aut| experiéncia compartilhada e orientada|[no
conhecimento para educar | espaco escolar.
novas geracgoes.

Fonte: Dados constantes no PPP do curso de Licenciatnr@iéncias Bioldgicas da UFPA, 2001.

De acordo com as competéncias e habilidades quaso ropde a mobilizar no
decorrer de cada modulo do processo de formacdmyssivel perceber a intencdo em
desenvolver competéncias referentes a flexibiliaadéd planejamento e gerenciamento
pedagogico, a avaliacdo do processo educaciortad, @mras competéncias que se vinculam
a umaboa pedagogigara a inclusdo. Em linhas gerais, ele ndo senderepor exemplo, a
planejar em uma disciplina especifica para esse fivas discute sobre o planejamento
durante o transcorrer da formagéo.

No entanto, considerando que as competénciasitadds que os futuros professores
da Educacédo Basica precisam desenvolver estaotadasrem tipologias de conteudos, que
ndo se vinculam necessariamente as disciplinas gpgitas, mas ao conjunto de
conhecimento (re)produzido na graduacao e, tendeista também que a inclusdo ndo se
restringe ao carater eminentemente pedagogico,ostarmbém uma discussdo/acdo que
perpassa as diversas areas sociais e do conhegjmemtfre eles, o sociologico, o
antropolégico, o histérico, o filosofico € importanestarmos atentos a essas diferentes
tipologias de contetudos/competéncias explicitadas carriculo formal dos cursos de
formacgao de professores da UFPA, conforme evidemaaadro 2 organizado ao final da

secao anterior.
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Nele fica evidente que o0s conteudos/competéncias api professores precisam
desenvolver para trabalhar em escolas inclusivi@ esnculados aos conteudos atitudinais
(ética, respeito, reconhecimento da diferenca erizalcdo da diversidade), procedimentais
(que se referem quase que exclusivamente a fledb#o curricular), tedricos (os quais se
vinculam aos fundamentos da educacdo inclusiva,paeesso de desenvolvimento e
aprendizagem dos alunos, dos pressupostos legaig)ieos.

Nenhum desses conteudos é de responsabilidadesigactias disciplinas de carater
pedagogico e, em alguns casos, ndo se aprendessaegamente cursando disciplinas. Nesse
sentido, pude observar nos PPP dos cursos queal@mados conhecimentos pedagdogicos
existem outros que podem favorecer uma melhor ceemgéo sobre as bases epistemoldgicas
e legais referentes a inclusdo/educacao especisd/@eom NEE. No entanto, esse aspecto foi
mais evidente nos PPP dos cursos de Educacado Eisk&grafia que transversalizaram a

discusséao da inclusao, ou conhecimentos afins faredtes momentos do curriculo.

4.3.2 Para além do pedagogico: o conhecimento esifieo contribuindo para a

compreensao dos pressupostos da incluséao

Continuamente afirmei que a preparacdo do profegaca trabalhar em escolas
inclusivas ndo se resolve apenas com a inclusadocodeudos sobre alunos com NEE e,
apesar de ser notorio na legislacdo atual a impmeéada ressignificacdo do carater
pedagdgico, esta ndo pode ou ndo deve estar desdaale fundamentos outros que possam
subsidiar a reflexdo do professor diante do atoiadexto. Aboa pedagogiaue se espera que
os professores desenvolvam em escolas inclusitasassociada também a forma como ele
entende e compreende 0s sujeitos que estao ainpess

Volto a afirmar que as bases filosoéficas, antrogiols, sociolégicas e politicas
também subsidiam o paradigma da inclusdo educdctanto quanto as pedagdgicas. Assim,
conhecimentos especificos de cada curso podem rdgguwrar elementos importantes na
formacdao do professor diante do contexto da escdlasiva.

No curso de Geografia a disciplina Antropologia tGal ofertada no segundo

semestre letivo, apresenta a seguinte ementa:

1- discussado sobre o que é antropologia. 2- A agem antropolbgica. 3-
Homem, Cultura e sociedade. 4- Raca, historia ecetrirismo. 5- Temas
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em Antropologia: Organizacdo social e econbémicaneB# Identidade,
Estigma, Minorias Sociais Etnia. (grifos meus)

A discusséo de temas voltados a identidade, estgyminorias sociais, mesmo que
nao diretamente vinculadas as pessoas com defgj@undutas tipicas ou altas habilidades,
pode contribuir para um melhor esclarecimento dessupostos histéricos e antropoldgicos
da Educacdo Inclusiva, na medida em que esta $#icausentre outras coisas, pela
necessidade de superacdo de uma sociedade exelwggugla construcdo e aceitacdo de
diferentes identidades e da diversidade. Para icdivie A. (2004, p. 128):

A vitimacdo dessas pessoas (com NEE) esta pautadadigcursos,
representacdes, imaginarios e praticas sociaisxdeiséo. Consideradas
“diferentes” e marcadas por estigmas e por imagegativas sofrem
praticas de discriminagdo que inviabilizam ou mimam sua participagéo
na sociedade como cidadaos.

Nesse sentido, mais do que urhaa pedagogia o processo de formacdo de
professores precisa-se ressentir da necessida@eateseus licenciandos a compreenderem
gue os seus futuros alunos, sujeitos do processmeidnal, sdo sujeitos histéricos, marcados
por determinantes sociais, econdmicos, culturaitigpns, emocionais e que seu processo de
aprender é também reflexo desses determinantes.

No PPP do curso de Educacao Fisica discussOesmigefe as pessoas com NEE ou a
indicadores que se relacionam a Educacdo Incluaparecem em varios momentos,
conforme podemos observar no quadro 10.

Gonzalez, J. (2002) entre outros, afirma que escolalusivas precisam estar
assentadas numa pedagogia coopefitivaNela aluno/professor, aluno/aluno,
professor/professor, professor/aluno/familia pesnisnteragir para o favorecimento de uma
educacao com qualidade. Tomando essa afirmativa auicador e ndo como condicdo para
a consolidacdo da educacdo inclusiva, é possivelafque no curso de Educacéo Fisica a
perspectiva de uma pedagogia cooperativa é ligeimgenevidente, na medida em que o
alargamento de seu campo profissional, permite ieendiando pensar em diferentes
possibilidades de interacdo com os sujeitos ddradalho, dentro e fora do espaco escolar.
As disciplinas “Bases Teodricas e Metodolégicas maknsino do Jogo”, “Bases Tedricas e

Metodolbgicas para o Ensino do EsporteGultura Popular e Educacao Fisica: Bases

8 para Goncalves (s/d), a pedagogia cooperativahjliiasa valorizacdo do aluno, as suas capacidadesis
valias culturais através de curriculos estimulaatatividades pessoal e culturalmente significatide métodos
cooperativos e de estratégias que reforcam a dbetgido aluno e seu potencial de aprendizagem eior da
acédo e da cooperacao.
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Quadro 10: Disciplinas do Curso de Educacéao Fisiaggue apresentam explicitamente referéncia a inclus&ou pessoas com NEE

DISCIPLINA

EMENTA

REFERENCIAIS

Estudos Antropoldgicos
da motricidade
humana

Estudo das bases antropolégicas da corporeidadeotecidade
humana como pressuposto para a formulacdo de desizcacionai
em educacdo fisica. A linguagem corporal como fpiacsustentado
da cultura. [...]O corpo na proposta da educacéo inclusiva

BTM das Atividades
Aquéticas

ESCOBAR, M. O.; BURKHARD, S.NNatagéo para|

portadores de deficiéncia.Rio de Janeiro: Editora ap

Livro Técnico S/A, 1985.

Educacao Fisica
Adaptada

A interdisciplinaridade no trabalho com pessoas cwmuessidade
especiais. Fundamentos neuro-anatomo-fisioldgiass dificiéncias
suas caracteristicas e possibilidades de intereenédaliacao,
programa e controle de atividades fisicas e esparipara portadore
de deficiéncia. Atividades fisicas e as deficiésicimentais, fisicas
sensoriais. Processos inclusivos e metodologiaatidalade motora
adaptada. Pratica pedagdgica sob a orientacdoegvigfim docente
compreendendo atividades de observacéo dirigidexpariéncias ds
ensino.

ARAUJO, Paulo F. deEducacao Fisica para pessoak
portadoras de deficiéncia. Campinas: UNICAMP,

1999./ PORTO, ElineA corporeidade do cego Ed.
MEMNON, 2005./ SOLER, Reinaldo. Educacao Fi

inclusiva na escola. Sprint, 2005./ SIMON, Je

Integracao escolar das criangas deficiente®ortugal

ASA, 1991./ WINNIK, Joseph PEducacgéo Fisica ¢

esportes adaptadosMANOLE, 2003.

ca
An.

Ur

Estagio Supervisionado
v

Atividades orientadas e supervisionadas sobre ®ispdocente en;
instituicdes de educacao ndo formal, na area deaegéa fisica par
portadores de necessida@sgeciais [...]

GAIO, Roberta. Para além do corpo deficient:
historias de vida. Ed. Fontoura, 2005./ LORENZI
Marlene. Brincando a brincadeira com crianca
deficiente  MANOLE, 2002./ SASSAKI, Romeu H
Inclusdo no lazer e turismo em busca da qualidac
de vida Ed. AUREA, 2002.[...]

7N

Fundamentos da
Educacéo Inclusiva

Perspectivas historicas e conceituais. A legislagam portador d¢
deficiéncia. Conhecimento das especialidades, desssidades e d
potencialidades das pessoas portadoras de def&i€oadutas tipical
e de altas habilidades tendo em vista a acdo €édnehd...].

BAUMEL, Roseli; RIBEIRO, Maria S.Educagéo
Especial- do querer ao fazer. Avercamp, 2003./ GA
Roberta; MENEGHETTI, Rosa G. Caminhos
pedagodgicos da educacdo especidVOZES, 2004.

[...].

Fonte: PPP do curso de Educacéo, Fisica, 2006.
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Tedricas e Metodoldgicas” e “Recreacdo e Lazer oeieSade”, apresentam uma forte
correlacdo entre as produgfes tedricas e as néggessi da comunidade, possibilitando ao
aluno do curso pensar a educac¢@m seus sujeitos de trabalho e nédo apgras eles,
podendo dessa forma contribuir para a superacamdepratica verticalizada, abrindo espaco
para uma pratica horizontalizada.

No que se alude a competéncia referente ao traleathequipe, € comum 0S cursos
explicitarem em algum momento do seu PPP a impodadessa questdo. No curso de
Historia ndo observei referéncia a esse aspectogntanto, nas atividades que o curso
proporciona, seja ela de pesquisa, monitoria oens#p é notodria a necessidade de interacédo
com profissionais da mesma ou de outras areas. @i€so, o fato de os curriculos dos cursos
terem que obrigatoriamente destinar 200h paradaiidds académico-cientifico-culturais, 0s
alunos vao buscar em outros ambientes, dentroraudfo Universidade, de acordo com seus

interesses, atividades que permitam o cumprimeszgsalcarga horéria.

4.4 A Educacao Especial nos curriculos dos cursos tbrmacao de professores

Como ficou evidenciado no decorrer desta dissestagh dos aspectos que se
colocam como importante nos curriculos de formatgiprofessores do ensino regular, tanto
do ponto de vista das politicas oficiais quanto deferenciais teoricos adotados, € a
necessidade de os atuais e futuros professoregaeneim sobre a educacéo de pessoas com
necessidades educacionais especiais.

Desde 1994 comegamos a observar um intenso mowireenfavor de que 0s cursos
de formacdo de professores passassem a consofijacos destinados a discussao da
educacdo especial em seus curriculos de formacéBorfaria Ministerial n°® 1793, de
dezembro de 1994, "recomenda" a inclusdo de disagplde educacdo especial nas
licenciaturas e nos demais cursos de graduacao.

Essa primeira recomendacado, ocorrida ha mais deades foi sendo adiada pelos
cursos de formacdo de professores da UFPA, que aeformulacdo curricular de suas
licenciaturas ainda silenciavam a educacdo esperias pessoas com necessidades
educacionais especiais como participes da Edudasioa.
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Em 1996 a Lei de Diretrizes e Bases da Educacawoh&l (Lei 9394/96 — LDB)
avanca no sentido de tornar a Educacdo Especiab coalalidade da Educacdo Badica
Aderindo ao principio da incluséo, a legislacdocadional brasileira adverte que os alunos
com deficiéncia, com altas habilidades ou conddéa®m ser preferencialmente matriculados
nas escolas regulares de ensino.

Nesse sentido a Educacgdo Especial, seja enquaatal@ conhecimento seja enquanto
campo de atuacdo profissional torna-se estreit@ameimiculada as escolas regulares. A
Educacado Béasica passa a ter, de acordo com a LddBpdrfis de professores: o competente
e o especialisfa

Considerando que professor competente é o profdsseala regular que trabalhara
cotidianamente no processo de aprender e ensinapnsalunos com NEE, contando com o
auxilio do professor especialista e outros prafisasis®, é importante que esse professor
domine competéncias que favorecam a flexibilizac@oricular a fim de atender as
necessidades dos alunos.

Mas, de acordo com os indicadores retirados dald€go educacional brasileira o
professor competente para trabalhar em escolassinak é aquele que comprove que em seu
processo de formacdao trabalhou disciplinas ou ddotevoltados a educacgéo especial.

Sendo esta uma condicdo e uma prescricdo anusciatdéo nas DCN para a
Educacdo Especial na Educagéo Basica quanto naspai\a Formacao de Professores da
Educacao Basica, em 2001 e 2002, respectivamarde;laro que os cursos de formacéo de
professores em seus projetos politico-pedagogicoafalares devem atender a essa
perspectiva.

No entanto, de acordo com as analises nos projptiicos pedagdgicos,
especificamente em seus desenhos curricularesclasdo de conteddos ou disciplinas
referentes a educacdo de pessoas com NEE, ou ac@duespecial, ainda ndo se configura

realidade em todos os cursos da UFPA, conformeomasdenciar no quadro a seguir:

81 A Educacdo Bésica comporta os seguintes niveehsi@o: Educacado Infantil, Ensino Fundamental ériéns
Médio.

82 Esses dois perfis foram conceituados, de aconpeciegislacéo educacional brasileira, na sec#&o tré

8 De acordo com a Resolucdo CNE/CB2/2001 é nedasséxisténcia de uma equipe multidisciplinar que

posso contribuir para o sucesso do aluno com NEHRido. Essa equipe € composta de psicopedagogo,
fonoaudidlogo, assistente social, psicologo e sutro
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Quadro 11: A Educacéo Especial nos Cursos de Licaatura da UFPA

Incluséo de Auséncia de
- Inclusédo de
CURSOS disciplinas e 5 conteudos e
Conteudos -
conteudos disciplinas
GEOGRAFIA X
HISTORIA X
LETRAS X
QUIMICA X
MATEMATICA X
BIOLOGIA X
ED. FISICA X
PERCENTUAL 28,6% 42,8% 28,6%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados colstads PPP dos cursos.

Posso depreender deste quadro que mais 70% dess quesquisados ja incluiram
alguma informacéo sobre a educacao especial oe addntucacdo dos alunos com NEE. Esse

percentual, apesar de significativo precisa sergieto a partir das seguintes ponderacoes:

1- Do total de cursos pesquisados apenas 28,6%emctllisciplinas especificas voltadas a
questdo. No curso de Geografia a disciplina apadec®minada Educacao Especial, com
carga horaria de 68h, sendo que desta, 17h sédpatkst a dimensao pratica. De acordo com
o desenho curricular, esta sera cursada no ultenmestre letivo. Na ementa dessa disciplina

sao colocados os seguintes pontos a serem trabalhad

1- Perspectivas histéricas e conceituais. 2- Argée do PNEE. 3- A

Declaragdo de Salamanca e a Educacdo para Todds.ediucacdo do

PNEE na legislagéo brasileira. 5- Os dilemas dius&® dos PNEE. 6 —
Repensando a prética docente frente a inclusa®N&E. 7- O ensino da
Geografia e os PNEE. 8- Visitas técnicas as ingfias educacionais que
atendem os PNEE. (PPP DE GEOGRAFIA, 2006, p. 65)

Além dessa disciplina especifica, os alunos aiédadutras possibilidades de contato

com escolas especiais no Estagio Supervisionati136h, que tem como ementa:

1- O ensino fundamental e suas caracteristicaas Zespecificidades do
ensino de geografia nos ciclos iniciais. 3- 0os p@&téos curriculares para o
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ensino de geografia nas séries/ciclos iniciais stala fundamental. 4- a
educacdo de jovens e adultos e o0 ensino de gemgffa educacdo
inclusiva e o ensino de geografig- a educacéo indigena e o ensino de
geografia. 7- o trabalho pedagdgico do(a) prof¢ayale geografia na
escola de ensino fundamental: estdgio de observpaéipante e de
regéncias. (PPP DE GEOGRAFIA, 2006, p. 59)

Apesar de nao fazer nitida referéncia sobre o®aloam NEE nas demais disciplinas
do curso, pude percebé-los em algumas outras lifispcomo Metodologia do Ensino de
Geografia, com carga horaria de 68h, que dentrea®uioisas discute os métodos ativos
aplicados a geografia, nesse tdpico sao traballmmdsidos sobre “Pestalozzi e o estudo do
meio, Decroly e os centros de interesse, Maria BB®dri e o ensino de geografia, a
pedagogia de Freinet [...]” (PPP DE GEOGRAFIA, 2006 51). Esses referenciais que
pensam a educacdo numa perspectiva ativa, ondeinm & o centro do processo de
ensino/aprendizagem, sao basilares para desenamnjudo que a Declaragdo de Salamanca

denomina d@edagogia centrada na criangBRara A. Oliveira (2004, p. 79)

A proposta de educagdo inclusiva pode caractesgzatomo uma nova
possibilidade de reorganizacdo dos elementos taingtis do cotidiano
escolar, uma vez que para tornar-se inclusivarelatexs diferengas de seus
alunos, ha de se pensar um novo projeto pedagoéfiedvel, aberto,
din&mico.

Continua afirmando a autora que esse processo ter@oconseguido avancar na
vivéncia de novas praticas pedagdgicas”, por datto, afirma também que “ndo partimos do
‘nada’”, tendo em vista que “no campo pedagégiamnaulamos experiéncias didaticas e
educacionais capazes de valorizarem as diferenga®pmorcionarem o desenvolvimento
humano” (2004, p. 80). Dentre essas experiéncesaltadas, A. Oliveira (2004) apresenta as
contribuicbes de Froebel, Montessori, Waldorf, @ntutros que pensam 0O pProcesso
educacional por meio de uma pedagogia centradariaaca. Nesse sentido, o curso de
Geografia, ao se propor a trabalhar os fundamgrgdagdgicos por meio desses referenciais
acaba proporcionando subsidios para uma praticeade®l a inclusao.

Ja no curso de Educacao Fisica sao oferecidosrmios dois momentos especificos
para desenvolver conteldos, competéncias e hatgkdpara o trato com alunos com NEE:
na disciplina Fundamentos da Educacao Inclusiva carga horéria de 68h ofertada no
altimo semestre letivo e na disciplina Educacadc&if\daptada, com 51h, oferecida no
sétimo semestre do curso. De acordo com suas emessas disciplinas se propdem a

trabalhar, respectivamente, com:
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Perspectivas historicas e conceituais. A legislagdm portador de

deficiéncia. Conhecimento das especialidades. DBgeca@lidades, das
necessidades e potencialidades das pessoas pastatiordeficiéncia, de
condutas tipicas (problemas de conduta) e de alabilidades

(superdotadas), tendo em vista a acdo educaciénatdo do educador
junto ao corpo discente heterogéneo; perspectiwagih¢cdo, considerando
0 papel do educador como agente de transformacéal.s¢PPP DE

EDUCACAO FiSICA, 2006, p. 41)

A interdisciplinaridade no trabalho com pessoas caoptessidades
especiais. Fundamentos neuro-anatomo-fisiol6giass dificiéncias, suas
caracteristicas e possibilidades de intervencaali@gdo, programacéao e
controle de atividades fisicas e esportivas partagores de deficiéncia.
Atividades fisicas e as deficiéncias: mentaiscéisie sensoriais. Processos
inclusivos e metodologias da atividade motora abpt Pratica
pedagdgica, sob a orientacdo e supervisdo doceampreendendo
atividades de observagdo dirigida ou experiéncesensino. (PPP DE
EDUCAGCAO FiSICA, p. 39)

Fora esses momentos é perceptivel também, sejeeprlata seja pelo referencial
bibliografico sugerido, outros momentos de discoiss@bre os alunos com NEE, tais como
nas disciplinas: Estagio Supervisionado 1V, Estuliosopoldgicos da Motricidade Humana
e as Bases Teoricas e Metodolégicas (BTM) do Emd#anGinastica, do Jogo, do Esporte, das
Atividade Aquéticas e das Atividade Ritmitas

Posso considerar, entdo, que os cursos de Geogrdfiducacdo Fisica, além de
incluirem disciplinas especificas para discutireaiunos com NEE, ainda diluem contetdos
em outros momentos do curso para esse mesmo fim.

Agora €& importante deixar claro que sendo a edocaggpecial imbuida dos
pressupostos da educacdo inclusiva, estas ndo pedenpensadas como sinbnimos —
conforme evidenciei na se¢cdo 2 — uma vez que aséclé um principio que deve orientar a
educacao e ndo uma modalidade desta. No cursoudagab Fisica, 0 que pude observar foi
ainda um ranco dessa confusdo, tendo em vista gesdénte na ementa da disciplina
“Fundamentos da Educacdo Inclusiva” que o foco estgpessoa com deficiéncia, altas
habilidades e condutas tipicas, ou seja, haquiocégde dominio da Educacao Especial.

A educacéo inclusiva, pela sua amplitude abarcastaas pessoas excluidas do

processo educacional, nesse sentido, ndo cablanaéa apenas sobre as pessoas com NEE.

2- Do total de cursos pesquisados, a maioria, 42j@%¢tiu apenas conteudos sobre a

educacao de pessoas com NEE. Como é o caso dos dersetras, Biologia e Histéria. No

8 Cada uma dessas BTM é desenvolvida como uma hargsea de 68h.
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entanto, a inclusdo desses conteldos se da dendédsrformas. No curso de Histdria a
referéncia as pessoas com NEE aparece apenas agioEStipervisionado IV. Com carga

horaria de 102h, a ementa especifica que os ateris a oportunidade de estagiar em:

[...] ambientes n&o-escolares @asino/educacdo especialElaborar e
executar projetos de ensino em ambientes nado-essotatambém para
portadores de necessidades educativas especidgigloEs analise: das
abordagens tedricas e metodolégicas encontrad&nsino, dos diversos
materiais didaticos e das préaticas avaliativasP (B¢ Histéria, 2006, p. 37)
(grifo meu)

Evidencia-se assim que a educacéo de alunos conphifif=estar sendo pensada pelo
curso fora das escolas regulares de ensino, jaagiestagios das escolas regulares de ensino
fundamental e médio nenhuma referéncia é feitaetngdo a esses alunos. Além do mais, o
carater pratico da disciplina Estagio Supervisionadhimiza o aprofundamento nos aportes
tedricos da questdo tendo em vista que parte doipid de que estes ja foram trabalhados,
no entanto, esses nao foram discutidos no decdoreurso, pelo menos ndo aparecem em
nenhuma outra ementa.

No curso de Biologia esse conteudo aparece naliiegi ou médulo, conforme o seu
PPP, “Topicos Especiais em Educacédo”, com cargariaode 36h, ofertada no ultimo
semestre letivo. A disciplina tem por objetivo disc sobre a Educacdo Especial e o
Multiculturalismo.

Em Letras observei uma situacdo particular. Osetmas referentes a educacdo de
pessoas com necessidades educacionais especiaigesdcidos numa atividade optativa,
dentro da carga horaria destinada as atividadedéateo-cientifico-culturais, ou seja, o
aluno pode ou nao cursa-la, dependendo de seess&rDe acordo com o PPP, “parte das
oficinas e dos seminérios interdisciplinares seaoiardo em torno de temas relativos as
politicas da Educacao Inclusiva, & Educacdo IndiganEducacdo de Jovens e Adultos, a
Educacdo Ambiental” (PPP DE LETRAS, 2005, p. 9)oRpe se observa, a Educacao
Inclusiva deve estar fazendo referéncia a educdadqgessoas com NEE, ja que os demais

grupos estao especificados.

3- Os cursos de Matematica e Quimica, que totaliZTP2 do universo pesquisado, sdo dois

cursos vinculados ao Centro de Ciéncias Exatas tards, e os Unicos que ndo fazem
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nenhuma referéncia explicita a educacdo de pessmadNEE. Sdo cursos, que apesar de
terem seus PPP recém reestruturados ndo atendedaraaessa prescricio

Apesar desse mapeamento com relacéo a inclusdaocodencontetdos ou disciplinas
referentes a educacéo de pessoas com necessidadasienais especiais nos curriculos dos
cursos de formacgdo de professores, este s6 vermamastcondi¢cdes objetivas referentes a
preparacdo do professor no que se refere a inclds&lunos com NEE. Mapear permite
visibilizar quem atendeu ou ndo as orientacdescqu® vimos ndo sao apenas legais, estao
de alguma forma consoante as perspectivas dos ipadqres da tematica da educacao
inclusiva.

No entanto, ndo é concebivel percebermos a incldsa@mntetddos ou disciplinas que
tratam em alguma medida da educacdo especial coero atendimento ou nao das
prescricoes oficiais. Nao € possivel cairmos nopksmo de entender que alguns acham
necessario e outros nao discutir sobre esse campmoesso de formacao inicial.

Considerando que a inclusdo de alunos com NEE éreatidade nitida em escolas
publicas e privadas no Brasil e no estddopreparacdo do professor para trabalhar com esse
novo publico é fundamental, portanto, ndo poderfigamercé da boa vontade dos
coordenadores ou do grupo que participou da reelg@o curricular a insergdo ou nao de
disciplinas referentes a essa questéo.

4.5 Sintetizando as anélises

O esforco empreendido nesta secdo se deu no seetidascar indicios presentes nos
cursos de licenciatura da UFPA/campus Guama quenpdavorecer a formacéo do professor
para trabalhar com a diversidade, consequentencentealunos com NEE. Tendo em vista

que essa formacdo nédo depende unicamente da maliesdisciplinas sobre pessoas com

% E importante destacar que a pesquisa possibii@mbos os cursos certa reflexdo com relacio aspseto,

e ambos se propuseram a inserir conteidos ou liissipeferentes a inclusdo educacional em selentbes
curriculares.

% De acordo com os dados do Inep o censo de 2065 aoe de 34.437 (trinta e quatro mil quatroceatiomita

e sete) matriculas de alunos com NEE em escolatareg/classes comuns no ano de 2003, houve unm&ume
de 94,2% em 2005, j4 que nesse ano a matriculasphia 66.873 (sessenta e seis mil oitocentoseatset trés)
em todo Brasil. E na Regido Norte a matricula de@ds com NEE nas escolas regulares/classes coemires,
os anos de 2002 e 2005, saltou de 5.408 (cincaumilrocentos e oito) para 17.291 (dezessete mdrdog e
noventa e um), ou seja, um aumento de mais de @16 @ apenas 3 anos. Portanto, ndo temos comodugir
essa realidade que se estampa a cada ano de faimadtida nos espacos educacionais.
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necessidades especfdinios curriculos de formacdo foi possivel buscarasuformas de
orientagcao a partir das prescri¢gdes oficiais erdfesenciais adotados.

Desse movimento, pude depreender que do pontastdecurricular, considerando as
intencionalidades postas no curriculo formal, ossas de licenciatura da UFPA/campus
Guama apresentam significativos avancos por vislareln a formacdo de professores a
partir de uma perspectiva mais atuante e por beiscamaior interlocugdo entre
conhecimentos pedagogicos e especificos. Por dadim considerando que 0s cursos da
universidade vislumbram a formacdo por meio do nerMgesquisa/extensdo € importante
ressaltar que essa triade, no que se refere aeptivepda inclusdo, ainda ndo se mostrou
visivel.

Os avancos com relacdo a proposta de maior ag@&mléeoria e pratica podem
possibilitar a mobilizacdo de saberes que venhantribair com futuro professor no
desenvolvimento de um trabalho pedagdgico de caddigunto aos alunos com NEE. No
entanto, para que isso se efetive de fato, € impi@Etgue os cursos, tal como o de Geografia e
Educacdo Fisica, tornem explicitas suas intencéesnelhor articular a interacdo entre
escolas e universidades, que, de acordo com GRietsch (2004, p. 7), “no campo da
educacdo inclusiva, ainda é em nosso pais, de ngedal, muito timida no ambito
institucional”.

No entanto, também considerei como indicador ingmbet a inclusdo de disciplinas ou
conteudos voltados a educacdo de pessoas com NEEumiculos de formacao. Contudo,
este foi um indicador que ndo esteve presente €0s tBs cursos e na maioria em que esteve,
mostrava-se apenas colocada em determinado mordenfercurso de formagéo, sem a
necessdria articulacdo e aprofundamento, aspeatosrevidente nos cursos de Educacédo
Fisica e Geografia.

Como parti do pressuposto de que o curriculo étitoit® de forcas de poder e
interesse esta pesquisa considerou importantetigaesgjuais motivos levaram 0s cursos a
acatar ou ndo a inclusdo de conteudos ou disciphef@rentes a educacdo de pessoas com
NEE. Nesse sentido, a secao a seguir tera combvobgsclarecer como se deu 0 movimento
de reelaboracao curricular no que se refere espauiénte ao dado de inclusdo ou néao de
conteudos referentes as pessoas com NEE em suss propostas de formacgéo e articular os
argumentos utilizados pelos coordenadores ao todopwbjeto politico pedagdgico,

87 E importante reafirmar que ela ndo resolvera sazessa questdo, mas é fundamental diante do tmntex
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observando também, até que ponto a atual confoorEa@agogico-curricular que 0s cursos
assumem em seus PPP esta permeada pelo principduio.
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5 A PRESENCA E A NAO PRESENCA DE CONTEUDOS REFERENES
A EDUCACAO ESPECIAL E A INCLUSAO NOS NOVOS
CURRICULOS DO CURSOS DE LICENCIATURA DA UFPA: OS
ARGUMENTOS QUE JUSTIFICAM AS DECISOES CURRICULARES

Foi meu objetivo na secdo anterior apresentar 8sanas propostas de formacgao
postas nos projetos politicos pedagdgicos dos sutasscando indicadores que pudessem
subsidiar a formacéo do professor para trabalhagsmolas inclusivas.

Posso afirmar que dos trés indicadores centrirades das orientacdes e prescricdes
oficiais — superagdo da formacdo conteudista,gmfgiacdo das disciplinas pedagodgicas e
inclusdo de conteudos ou disciplinas referentesdiécagdo de pessoas com NEE nos
curriculos dos cursos de formacéo de professopedo-menos os dois primeiros se colocam
fortemente, como intencionalidades, nos atuaisd®BRursos pesquisados.

Se essas, de acordo com as politicas oficiaispsfbficacdes que contribuem para
preparar o professor para trabalhar em escolasisivels posso afirmar que as novas
propostas de formacao dos cursos de licenciatutdFRA estdo caminhando rumo a uma
formacdao para o trato com a diversidade.

Por outro lado, associada as intencfes de formdedperfil de professor que se quer
formar e de habilidades e competéncias que senpate desenvolver se faz necessario o
desenvolvimento de conteddos que contribuam panakilizacdo dessas competéncias. Os
documentos oficiais, na intencdo de resguardar w@arcf professor o minimo de
conhecimentos referente as pessoas com NEE, prestra inclusdo de disciplinas ou
contetidos sobre a educacdo de pessoas com nedessitiucacionais especiiis Este
aspecto, no entanto, nao foi um indicador atendatdodos os cursos pesquisados.

No mapeamento que fiz, essa questdo se deu de thveraificada, conforme pode
ser percebido ao final da secdo anterMas, o que tem levado a maioria dos cursos de
formacéo de professores da UFPA a ndo incluiremipliisas ou conteudos referentes a
educacao de pessoas com NEE, ou mais amplameateereén efetivado um debate sobre a
inclusdo? E os que incluiram, por que o fizeranr?gde, mesmo que 0s cursos em seus PPP

tenham explicitado seu objetivo de formar paradgemas demandas sociais, ainda silenciam

8 Na Resolucdo CNE/CB-02/2001 o caput do art. 24néed inclusdo de disciplinas ou contetdos sobre a
Educacao Especial, no entanto, na pesquisa desaagor Bueno (2002) essa disciplina recebe ditese
denominacgdes nas diversas universidades brasilehssociado a isso, o termo educacdo de pessoas com
necessidades especiais € mais abrangente e penaibe flexibilizacdo. Por isso, optei pela denomam
inclusdo de conteldos ou disciplinas referentgseasoas com NEE ao invés de inclusdo ou conteidoe s
Educacao Especial.
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discussdes sobre a inclusédo, especificamente, las@éimc de alunos com NEE nas escolas
regulares de ensino?

De acordo com as informacdes coletadas com oslenadores de colegiado dos
cursos de Quimica, Letras e Educacdo Fisica, gggectdvamente, ndo incluiu, incluiu
conteudos e incluiu disciplinas e conteudos em seugculos, identifiquei fortes fatores que
levaram a esses posicionamentos. Nos cursos deslee@uimica foram bastante citadas duas
questbes: a falta de pessoal qualificado na UFRA pabalhar com a questdo e a falta de
informacé&o sobre o que é incluséo. Ja o curso ded€do Fisica, que incluiu duas disciplinas
sobre alunos com NEE, o atendimento as demandasedtado de trabalho foi o principal
argumento utilizado.

Nesse sentido, esta secédo tem por objetivo anaksargumentos e justificativas que
0S cursos utilizaram para nao incluir ou incluigssk ou daquela forma, conteddos ou
disciplinas que pudessem subsidiar o futuro professa compreensdo do processo
educacional dos alunos com NEE articulando as &sastencionalidades de formagéo postas
nos projetos politico-pedagodgicos.

Nesta secdo, como utilizei como principal instrotoale coletas de dados a entrevista
semi-estruturada, optei pelo verticalizacdo dayisampara apenas trés cursos: Quimica — que
nao incluiu, explicitamente, nenhum contetdo sabgeiestdo —, Letras — que incluiu apenas
contetdos em forma de oficina, com carater optatieoEducacdo Fisica — que além de ter
incluido duas disciplinas referentes a educacaopeesoas com NEE, ainda trabalha
conteudos em diferentes momentos da formacdo, @mtponto de vista tedrico quanto

pratico.

5.1 Apresenca ausentda Educacéo Especial e/ou da Educacéao Inclusivasiourriculos:

0s argumentos presentes nas falas dos coordenadodes cursos

No contato com os coordenadores dos cursos pubabsubsidios para compreender
0 que levou aos cursos dispensarem um tratamemsetiindarizado com relacéo a formacéo
de professores para atuar com a inclusado de abamINEE nas classes comuns das escolas
regulares de ensino.

A partir dos argumentos apresentados foi possstdbelecer algumas categorias
qualitativas — em funcéo da frequéncia destas alas tlos entrevistados — que remetem a

compreensdo do processo distorcido da presenc&ndétitas referentes a Educacdo de
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pessoas com NEE e/ou Educagdo Inclusiva nos clasiade formacdo. Assim, o termo
presenca ausentedo se configura como mero trocadilho de palawras representa a atual
condicdo dessas duas questbes (Educacdo Espedelusiva) no processo de formacao
desenvolvido pelos cursos de licenciatura da UF&EAfrs do Guama. Os sub-topicos a
seguir trazem as analises que realizei tendo camte fos dados presentes nas falas dos

coordenadores.

5.1.1 Suprimindo lacunas: ajustando os curriculosle formacdo para atender a

diversidade

A incluséo é entendida como um principio educadigne deve permear os diferentes
niveis de ensino, desde a Educacao Infantil aonBnSuperior. Conforme evidenciado na
secao 2, os ideais inclusivos, de sociedade (emesgido amplo) e de educacao (em sentido
mais especifico) estdo assentados em perspedtaa&itas — de acolhimento —, politicas e
sociais — referentes ao acesso aos bens da saziddafim, falar em inclusdo é buscar
fomentar um clima mais favoravel de interacdo eogdandividuos, compreendendo que a
constituicdo dos sujeitos € mdltipla e que presiesarespeitada e valorizada em diferentes
espacos e instituicoes.

No que se refere a inclusdo educacional das pessma necessidades educacionais
especiais, sobretudo daquelas que apresentamédefai altas habilidades ou condutas
tipicas, fala-se em favor da importancia de adaptalps ambientes escolares e do curriculo
para atender as necessidades desses alunos (MITRDBR, SATINBACK e SATINBACK,
1999) a fim de favorecer a essas pessoas 0 duleitacesso a educacdo que é um bem
publico, mas que durante muitos anos lhes foi agartFala-se, também, da necessidade de
se garantir uma formacdo docente (seja atravésodmado inicial, seja da formacéo
continuada), que possibilite aos professores umalifigacédo maior para educar esses sujeitos
gque passaram a adentrar em maior numero nas sadasad

Na historia da educacédo das pessoas com defi@i@aauzzi (2004) chama atencéo
para as formas de atendimento que foram dispensadis. Sempre tratadas com piedade,
discriminag&o ou invalidas o direito de acesso a aducacdo especiae colocava como
uma atitude caritativa que iria possibilitar a pg@aou a cura das pessoas que precisavam
atingir anormalidade Se isso ndo fosse possivel, estas ficariam etema fadadas ao

ostracismo, a vergonha da familia, & discriminagiial.
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Sem a pretensdo de adentrar na histéria da Edué&asgiecial no Brasil é importante
dizer que esta ganha folegastatusdiferentes notadamente a partir da década de d@80
movimento em favor da incluséo educacional dosaswom NEE nas classes comuns das
escolas regulares de ensino. O acesso dos alulssdéficientes as escolas regulares, além
dos demais alunos com necessidades educacionasiadfy fez emergir uma politica
curricular® em favor de uma nova configuracdo de ensino gasilfitasse o “atendimento”
das necessidades de todos os alunos, conforme iamhonoa Declaracdo Mundial de
Educac&o para Tod8g1990).

Por outro lado, Bueno (2002), ao fazer um balangoEducacdo Especialnas
Instituicdes de Educacgdo Superior (IES), afirma opgsmo apos 30 anos de “determinacgéo
da obrigatoriedade de formacdo desse professor el Buperior a participacdo da
universidade brasileira, como um todo, no que f&rgeas politicas de educacdo especial,
parece exercer pequeno papel’ (BUENO, 2002, p. t2Bgo em vista tanto a escassez de
cursos de Educacao Especial como de disciplinase soleducacdo especial nos cursos de

formacdo docente, sejam eles polivalentes ou liaamras. Segundo esse mesmo autor

[...] a incorporacéo de disciplinas de educacdea@apnos demais cursos
de formacao de educadores também demonstra umaegdasarticulacéo,
com um grande nimero de cursos de formacao despovéess sem qualquer
disciplina especifica nesta area, ou com ofertadisigiplinas eletivas que
nao garantirdo a todo o alunado” (BUENO, 20025). 6

Vale lembrar que os dados da pesquisa de Buen@)(@afam de 1998. No intervalo
entre 2006 (ano da coleta de dados que realizaigppesquisa que resultou nesta dissertagéo)
e 1998 (ano da coleta de dados da pesquisa do citadp) uma série de proposicoes,
discussbes e prescricbes se apresentaram no cew@ianal e mundial no que tange a
preparacdo do professor para trabalhar com a dieeles No entanto, posso a principio
afirmar que as conclusdes de suas analises sarapinda hoje, pelo menos no que se refere
a educacdo especial nos cursos de formacdo desgowofs da UFPA. Na fala dos

coordenadores dos cursos de Quimica e Letras jgséptivel:

% para a Declaracéo de Salamanca a inclus&o dede sedas as minorias excluidas socialmente, noas,oc
alargamento da idéia de necessidade educacionetiasptodos nds, por termos em determinado momento
necessidades de atencdo especifica, somo tambéoape®m NEE.

% Sobre essa questdo retomar secdo 2 desta didsertac

%1 Os principios e orientacdes da Declaracdo Munigidducacdo para Todos foram tratados na sec&o 2.

92 A incorporacédo da Educacdo Especial no Brasilspkls teve seu inicio com a promulgacéo da Lei 5692
documento que definiu que a formacédo de professoespecialistas para o ensino dos entdo 1° e@8 fysse

se elevando progressivamente (BUENO, 2002).
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Os alunos terdo informacdesgerais, ndo vao sair sem nem ao menos
imaginar o que possa ter ou poderia trabalhar,farasacdo adequada néo.
[...]. Nao, eu acho os cursos da universidade @ooctnta ainda porque
quando a gente fala de portador de necessidadei@spgente s6 pensa no
deficiente [...] mas a gente nunca pensa, por elkemp superdotado [...]
(COORDENADORA DO CURSO DE LETRAS)

[...] apesar deles ndo terem uma disciplina edpacipara tratar do
problema,eles sédo alertadogm varios momentos do curso de que eles
podem vir a se deparar com esse problema. Enté®,séb alertados pra
isso, eles tém uma nocdo melhor do que os alund®sp@avam no projeto
pedagogico que vigorou até 2003. (COORDENADOR DORSO DE
QUIMICA)

De fato, no que se refere ao conhecimento maiens&tizado sobre a educagéao dos
alunos com necessidades educacionais especiaisdioacao inclusiva 0os cursos em questéao
e 0 demais analisados na secdo anterior, aindaesgpaen fragilidades tendo em vista que na
maioria dos curriculos, exceto no de Geografia ack¢ho Fisica, percebi muito mais a
incorporacdo de medidas paliativas para cumpriméot@cratico dessa exigéncia — até
porque o DAC também tem cobrado dos cursos quéiatento dessa perspectiva — do que a
preocupacgao com a questao.

Por outro lado, € importante considerar que a fodmalo professor para lidar com a
diversidade ndo depende exclusiva e unicamenteniinib de conteddos sobre a educacao
especial ou sobre NEE. Para Bueno (1999, citad&Q@itFREDO, 2004, p. 4 e 5)

[...] se ndo fizer parte integrante de uma poliéfetiva de diminuicdo do
fracasso escolar e de uma educacao inclusiva catidgde, a insercéo de
uma disciplina ou a preocupagdo com conteludos sobamcas com
necessidades educativas especiais pode redundaraticas exatamente
contrarias aos principios e fundamentos da edudacéissiva: a distincdo
abstrata entre criancas que possuam condi¢cOesspairgserir no ensino
regular e as que ndo as possuam, e a manutengamadescola que, através
de suas praticas, tem ratificado os processos dduséo e de
marginalizagdo de amplas parcelas da populacatae$casileira.

Mas, pelo que percebo, ainda é muito presenteia dgéque a formacéo do professor
para trabalhar com alunos com NEE incluidos depdodominio de contetdos teoricos que
focalizem a deficiéncia — em suas causas e caigtatas — como se estes sozinhos fossem
garantir ao professor o desenvolvimento de compet&para lidar com essas diferencas. A
visdo reducionista com relacdo a esse aspectoereratio a seguir nas falas dos
coordenadores, acaba desconsiderando a import@laciaquisicdo de outros tipos de

conhecimentos, procedimentais e atitudinais, nordecdo processo de formacéao.
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A Educagédo Fisica é uma bricolagem de saberes)aelaé uma ciéncia,
entdo nds estamos, desde o inicio, preocupadagjeabs temos anatomia
enquanto disciplina, mas essa anatomia foi pensadana perspectiva de
que tem a pessoas com necessidade especial, Eadmeprodito normal
[...] e a gente esta preocupado com isso. [..¢raegquer que os alunos
percebam que existem perspectivas para além da alidace.
(COORDENADOR DO CURSO DE EDUCACAO FiSICA)

[...] acho que tem que determinar alguém paraacuitksses assuntos.
Mesmo que seja com disciplinas, eu acho que nacodéa tanto assim,
existem muitas coisas mais, muito mais informagdganto de vista da
Psicologia, do ponto de vista da aquisicdo [.COORDENADORA DO
CURSO DE LETRAS)

De fato, como ressaltei na secdo 3, é necesgaeoos professores desenvolvam
competéncias associadas a conteudos teodricos qss&bititem certa aproximacdo e
conhecimento sobre esse novo publico que passmjaeftar as classes comuns das escolas
regulares de ensino, mas € importante também onwEsenento de conteddos
procedimentais, atitudinais e praticos que favaregea praxis pedagodgica inclusiva. Costa

et al (2006, p. 38) sugerem que:

» A formacdo inicial deve contemplar os conhecimerta@®mpeténcias
subjacentes ao desenvolvimento de modelos e @agdacativas
promotoras de inclusdo e qualidade.

« Em termos de desenho curricular deve ser salvagdaral principio do
isomorfismo da formacao

» Os conteudos programaticos deverdo estar presedes0 através de
unidades curriculares préprias, mas também comted@da recorrente
em todo desenho curricular.

« Deve ser incentivada a componente pratica dos €uwlsoformacao
inicial e dos cursos de especializacdo, para quirozandos sejam
expostos a modelos positivos de educacao inclusiva.

Nesse sentido, é importante ressaltar que, especite a partir do final da década de
1990, as modificacbes na educacédo basica — sejguamestrutura, seja na organizacao
curricular — acabaram por desembocar necessariamardiscusséo sobre o tipo de formacao
gue os futuros professores passariam a ter. O &btagdileiro em um processo marcado por
contradi¢cdes e conflitos, implementou uma novaslagéo destinada a dar ordenamento ao
processo de formacdo de professores, definindo caapeténcias basicas a serem
desenvolvidas pelos curso de licenciatura ao lodgoprocesso de formacédo inicial,
emergindo desse processo as diretrizes curricut@@enais para a formacgéo do professor da
educacéo basica em nivel de graduagdo. Rocha (RO@R) ao discutir sobre estas DCN

afirma que elas “uma vez homologadas, passam aat@ter legal, sendo obrigatoria a



154

adequacao das propostas curriculares dos cursgsadeacdo as prescricdes nelas contidas,
incluindo ai os que ja haviam realizado reformas meriodo imediatamente anterior a
homologacao”.

Essa obrigatoriedade de atendimentos as prescisedesr um lado forca os cursos a
se atentarem e se adequarem as dinamicas atuaigupo, pode conduzir apenas ao
cumprimento de determinacdes legais, sem a devedeyppacdo com as consequéncias disso.
Para o coordenador do curso de Quimica a forcaident obrigar os cursos a incluirem
disciplinas sobre um determinado assunto podees&ygso, porgue para a maioria isso pode

se configurar como um simples cumprimento burooati

[...] ndo sei se com essa lei a gente vai cons@geparar os profissionais.
N&o sei se ela vai ser um beneficio ou um malefitimo o que comeca
errado, depois, pra vocé refazer fica muito deditado. [...] Se a lei
obrigar a gente a colocar eshisciplina ai ou alguma atividade, a gente vai
ter que pegar um leigo, porque a gente ndo contiageém que trabalha
com isso. (grifo meu)

Além disso, é valido ressaltar que a obrigatorieddd existéncia de conteldos
disciplinares da area da educacao especial, ddamasranalises desenvolvidas por Cesta
(2006, p. 37) no documento “Promocéo da Educacélodiva em Portugal: fundamentos e
sugestdes”, “nem sempre se processa de forma aopeora educacao inclusiva, pois nao
asseguram de forma generalizada, 0s conhecimen&ss c®mpeténcias necessarias a um
atendimento eficaz de classes heterogéneas”. Apeeebo, o mesmo se aplica a realidade
brasileira, tendo em vista as condigbes com as@uaiclusdo vem sendo tratada nos cursos
de formacéo docente, tal como evidenciam as pemsjdis Bueno (2002) e as analises que
desenvolvi junto as propostas de formacédo dos sutedicenciatura da UFPA/campus do
Guama.

Ora, se incluséo é acolhimento da diferenca (MBKNN, 2002; CARVALHO, 2004;
MITLER, 2003) a idéia de turma homogénea perde fetuga no contexto educacional e
comeca a ceder espaco a perspectiva da heterogeeeidtre os sujeitos que freqientam as
escolas regulares. Mas, a idéia de turma heteragéepara além da compreensdo de que
cada individuo é diferente um do outro, ganha meéamento de aceitacdo de grupos que
tinham acesso restrito ou ndo tinham acesso aseddetsse sentido, a escola passa a receber
novos publicos (MORGADO, J. C., 2004).
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Os alunos com necessidades educacionais espsfiaisn desses novos publicos que
a escola regular passa a receber em suas classesscpnao mais na expectativa de que esses
alunos se adaptem a ela, mas de que ambos semagculitaamente.

Nesse contexto, a formacdo de professores at® gqra@tada na perspectiva da
homogeneizacdo, torna-se assim alvo de politicasomeis e internacionais. Sua nova
configuracdo ou seu novo desenho curricular é dadlai a modificagdo tendo em vista as
atuais exigéncias educacionais.

Para Mello (2004, p. 78) “a mudanca nos cursosod@adcao inicial de professores
devera corresponder em extensao e profundidadgyranmspios que orientam a reforma da
educacédo basica, mantendo com esta uma sintoaia Rortanto, os cursos de formacgéo de
professores sdo cobrados a desenvolverem curriqubsubsidiem o professor a atender e
lidar com a diversidade, sintonizando-se a perg@ectle educacdo para todos, de
universalizagdo do ensino, que as instituicdes dlac&cdo Infantil ao Ensino Médio estao
imersas. Mas até que ponto os cursos de licenaiatar UFPA vém apresentando esta
mudanca “em extensdo e profundidade” almejada pwoscos e exigida pela nova
legislacao?

Essa universalizacdo, pautada no paradigma das@wlueorienta o curriculo de
formacgao e a profissionalidade docente, na medidgue contribui na definicdo de saberes
gue passam a compor o processo formativo, umauezagaquisicdo de saberes nao pode ser
considerada exclusivamente como um fendmeno mentahdividual, mas como um
fendmeno constituido de relagdes no interior deestos precisos” (THERRIEN; LOILOLA,
2001, p. 154).

Conforme venho continuamente afirmando nem todosucsos pesquisados atendem
a essa perspectiva, e 0s que atendem acrescemapmdos, acabam demonstrando uma
espécie de secundarizacao da questao, tendo enavisgtercdo meio sem consisténcia no que
se refere ao minimo de aprofundamento na teméadigja, ela denominada de educacédo
inclusiva, seja ela denominada de educacéo espedafala da coordenadora do curso de
Letras evidencia a néo priorizacdo dessa discusedprocesso de formacédo dos futuros
professores da educacdo basica ao afirmar quarfestprovidenciando algumas medidas,
paliativas, mas estamos”. (COORDENADORA DO CURSOLUBHRAS)

% Vale lembrar, que de acordo com o mapeamento feitdBueno (2002) as disciplinas que versam sobre a
pessoas com NEE recebem denominacfes diferentediveasas universidades brasileiras: Fundamentos da
Educacao Especial; Metodologia do Ensino Espetéjcos em educacado Especial; Psicologia do Exoapki
Educacao Fisica para Diferenciados; Introducdostiedd do Excepcional; entre outras.
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As medidas paliativas se justificam, de acordo esnfalas dos coordenadores, por
duas questodes: falta de informacéo e de pessobficadn para trabalhar com a questdo da
inclusdo. Essas duas questdes recorrentes primegptd nas falas dos coordenadores dos
cursos de Quimica e Letras se agregam a uma ou&rac@nsidero delicada, a falta de
interlocucédo entre os cursos de formacdo de pmessla UFPA. Esses aspectos seréo

discutidos de forma mais detida no sub-topico aiseg

5.1.1.1Cada um cuida do seu nichd® a inclusdo, onde fica?

De acordo com Sacristan (1998, p. 156) “os pracedtos de selecionar conte(itfos
que formam os curriculos € um processo politico spegalmente ndo € indiferente, porque
nele se evidenciam cotas desiguais de poder nadton@ decisdes”. Enquanto resultado de
brigas de forca e de poder, o curriculo represeritderesse de determinados grupos e sua
constituicdo estara sempre carregada pelos reflexpfcitos ou implicitos, das intencdes de
quem o elabora.

Nesse sentido, o conteldo que chega a ser degelovoh pratica cotidiana da escola
passa por um processo de sele¢do, por um crivog glexorrente de uma hierarquia, que
comeca social e se conclui institucional, na medida que as mesmas relagcdes que se
estabelecem entre diferentes setores da sociedadepetem dentro das instituicoes
educacionais.

Nessa constante luta que ird definir os insumees @apmpordo o curriculo as opgoes
tomadas ndo se fazem aleatédrias, sdo provenieatefatentes determinantes e, portanto,
servirdo para um tipo de sociedade.

A sociedade que almejamos na maioria das vezeprésentada por um ideal de
igualdade de oportunidades, de direitos, de digi®dau seja, vislumbramos no geral uma
sociedade inclusiva. No entanto, ainda existe ussdanuito grande entre nossos desejos e
acoes.

A inclusdo nédo é algo dado a sociedade de forrmavioéente, faz parte de uma

politica muito bem articulada que traz contradicesdo ao mesmo tempo um interesse

% E importante esclarecer o conceito de contelide, gara Sacristan (1998) vai para além das matérias
disciplinas a serem ensinadas. Se apropriando desta (1988) “o contetido se define como tudo lagyue
ocupa o tempo escolar”.
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contextual de quem é responsavel pela elaboracfolifieas, e uma conquista social, ndo sé
dos grupos excluidos historicamente, mas da satgeela sua totalidade.

A contradicdo que compde a politica da inclusdiavéravel ao desenvolvimento de
atitudes positivas, de iniciativas construtivasapar formacdo de uma sociedade se nao
acolhedora, no minimo menos discriminadora. Mageotgmos feito para contribuir com esse
processo?

De acordo com as politicas oficiais, nacionaigternacionais, o professor é sujeito
fundamental no processo de inclusdo social. Peés @ducacional, é ele quem pode
possibilitar além do acesso ao curriculo, ao canieato, acdes favoraveis junto aos seus
alunos no que se refere a aceitacdo da diferevgimzacao da diversidade.

Nessa mesma linha de raciocinio, as universidashegianto espaco de formacao dos
futuros professores e enquanto ambiente acadéraipooducédo de conhecimento se colocam

como veiculos de aconselhamento para outras inEsat Segundo a Declaracdo de

Salamanca (1994, p11)

Universidades possuem um papel majoritario no gemnté aconselhamento
no processo de desenvolvimento da educacéo espespcialmente no
que diz respeito a pesquisa, preparacdo de foremdbe professores e
desenvolvimento de programas e materiais de tre&inam

Ora, socialmente as universidades tém um compsomigue vai para além da

producéo de conhecimentos. Paaéelicci Junior (s/d)

na estrutura social atual a universidade cada \&@g énexigida para atuar
como centro de pensamento, criadora de opinido renafiora de
profissionais que possam contribuir efetivamente gadesenvolvimento
de um pais. Assim no ambito da estrutura da undame e sua relacdo com
a sociedade os setores mais diretamente ligadoseaokados almejados
sdo os da educacao para transformar os cidadagsodissionais capazes
de contribuir para o desenvolvimento da nacaoaosuttura preservando e
incentivando a memdéria da sociedade e do paisetmses produtivos,
industriais e comerciais, para o desenvolvimentm@aico e social.

A Universidade Federal do Para, por exemplo, amideds Diretrizes Curriculares

para os cursos de graduacao prescreve que:

Art. 2° A organizacao curricular dos cursos de gagdo integra os projetos
pedagodgicos respectivos e devera ser orientada pafarmagdo de
profissionais autbnomos e capazes de:
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I- Demonstrar solida formacdo tedrica e competérégaita e politico-
social; [...].

Art. 3° Dever-se-4 observar na organizagdo cumicwalos cursos de
graduacao, aos seguintes principios:

Ill- Adocdo de multiplas linguagens que permitamahmo a identificacéo
e a compreenséao do seu papel social e profissi@faRA, 2004)

O documento orientador do estabelecimento dessdszks aconselha que:

Os cursos oferecidos pela UFPA deverdo organizareselo como
horizonte um processo formativo que contribua, tamina constituicao de
profissionaiscompetentes politica e socialmentésto €, além do aspecto
instrumental do fazer profissional, devemos, soidi@tformar profissionais
para assumirem-se como agentes sociais transforezadims contextos
local e global. Portantocapazes de desenvolver utilizar novas
tecnologiassem prescindir das dimensdes humana/ética/egadtibeental
como elementos orientadores da tomada de decidfie souso ou néo
destasrompetentes para lidar com a pluralidadecontextual, conceitual,
cultural, com o diferente, com o divetso(UFPA, 2002, p. 4, grifos no
original)

O trato com a diversidade faz parte do nosso pspeahl e profissional, portanto,
também devemos ter formacdo tedrica e solida canpiet técnica para lidar com essa
guestdo. No entanto, o ocultamento das vozes dawias sociais na escola, no curriculo, na
sociedade nos fez historicamente excluir das nosspsnsabilidades esses sujeitos.

As criticas as propostas de formacao inicial vivellante do contexto inclusivo,
imersas em dois pontos nevralgicos: o conteudisma primazia por uma formacao
homogeneizadora. Aspectos esses proporcionalmentedios a perspectiva da educacao
inclusiva.

Os curriculos formais dos cursos de formacéo deeggores da UFPA, alvos desta
pesquisa, demonstram em suas intencionalidadeperagdo desse modelo impregnado,
principalmente na préatica pedagodgica dos profess@entudo, esses mesmos curriculos ndo
sdo garantia de mudancas significativas no cuaimdidadd® por alunos e professores. Até
porque a recenticidade com que os projetos foraatalerados ndo nos permite esperar que
as acOes dos professores-formadores, e tambéneawslsinos, tenham-se modificado. Esse
aspecto fica evidente quando o coordenador de Qaifaz 0 seguinte comentario: “[...] €

dificil convencer que um aluno de licenciaturasesi professor e ndo quimico [...]".

% Grifo meu.
% O curriculo moldado é, de acordo com Sacristamnstruido pelos professores e alunos no cotidianolar.
A esse respeito ver Sacristan (1998).
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Essa fala também é elucidativa de que, na pratit@macao pautada no modelo 3+1
— em seu sentido, ndo na sua forma — ainda esté@neeno processo de formacdo dos cursos
de licenciatura da UFPA.

Além desse aspecto, ainda perdura a idéia de quefessor € formado para dar aulas
para alunos iguais. De acordo com a reflexdo dedeoadora do curso de Letras “nenhum
curso da universidade forma ninguém para trabalbar alunos com necessidades especiais”.
Ela continua afirmando: “A gente s6 pensa no ndrmal

A partir das falas coletadas nas entrevistas cocoosienadores ficou perceptivel que
nao houve uma apropriagdo dos documentos que vesshre a inclusdo e/ou Educacéo
Especial. Esta foi uma discussao ausente no pmaesseestruturagdo curricular pelo qual
passaram a maioria dos cursos de licenciaturaadfestpela UFPA. Em meu universo de
pesquisa, a discussao sobre inclusdo nao estesenpreefetivamente em dois, dos trés cursos
analisados, fato evidenciado nas entrevistas egklizcom os coordenadores de curso.

Para a coordenadora do curso de Letras ainda fahéonmacbes que venham
subsidiar a funcionalidade e as intencbes que fmamn a partir dessa nova proposta
educacional. Ela afirma que nao tem informacoeg@ssobre como se constitui a inclusao
dos alunos e espera que as palestras que aconteeef®mana Académica de Letras possam

esclarecer esses pontos.

A gente espera que 0 seminario traga alguém do s@idico para explicar
como esse tipo de coisa funciona, em que escolasetsas classes
especiais [...].

Associado a falta de informaces, o curso ainda@genciando a obrigatoriedade de
ser um dos primeiros cursos a ter que incluir 28t#) a disciplina especifica sobre LIBRAS.
Segundo o Decreto Lei No 5.626, de 22 de dezendbaDa5:

Art. 9° A partir da publicacdo deste Decreto, atitingdes de ensino médio
que oferecem cursos de formacao para o magisténaoaalidade normal e
as instituicdes de educagao superior que ofereaesnsde Fonoaudiologia
ou de formacdo de professores devem incluir LIBR&®0 disciplina
curricular, nos seguintes prazos e percentuaigmogii

| — até trés anos, em vinte por cento dos cursasstituicao;

Paragrafo Unico: o processo de inclusdo de LIBRASac disciplina
curricular deve iniciar-se nos cursos de Educacie&al, Fonoaudiologia,
Pedagogia e Letras, ampliando-se progressivameata ps demais
licenciaturas. (BRASIL, 2005, p. 3)
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Para atender a essa prescri¢cao o curso de Leatisaprente transformou o Seminério
de Inclusdo em Seminario de LIBRAS, conforme po@e evidenciado na fala da

coordenadora.

[...] nesse seminério a gente vai dar maior énfase LIBRAS, porque tem

a questdo da obrigatoriedade e vamos contactaessogs do setor de
educacao especial da SEDUC, para discutir comcéigsatado nas escolas
do Estado [...]. Ver também se na Secretaria Mpaictem alguém e

convidar algum especialista em LIBRAS para apresgmta gente o que é
LIBRAS, como funciona, porque tem toda uma espaddide: tem uma

gramética, uma sintaxe, uma semantica. E isso @gssoal de Letras até
que se resolva essa obrigatoriedade. [...]. a gesté#® centrado mais na
guestdo de LIBRAS (COORDENADORA DO CURSO DE LETRAS)

Ao que posso compreender, os licenciandos em Lédrd@® (in)formacdes sobre
LIBRAS, conheceréo sobre a linguagem das pessodassunas em que momento discutirdo
sobre as demais necessidades educacionais espe@aide ficardo o0s principios e
pressupostos da incluséo educacional no procedsomacao?

A atual politica de formacao de professores nastguba disciplina que versa sobre a
educacao de pessoas com NEE pela de LIBRAS. Aogacatcomplementa, ja que uma das
orientacdes das DCN para a Formacédo de ProfesSares o educador domine as diversas
formas e tecnologias de comunicac¢do. (BRASIL, 2P02a

E importante ressaltar que a auséncia de discussiee a educacdo inclusiva na
reelaboracdo dos PPP assim como o tratamento se@awb que € dispensado aos
contetidos sobre a educacgdo de pessoas com NEE eaicdntro as inten¢des de formacéo
postas nos projetos politico-pedagdgicos dos cursos

Conforme evidenciei na secdo anterior, nos objstidos cursos de licenciatura
constam que todos eles tém como meta a formac@oofissionais com comprometimento

social. No curso de Quimica, por exemplo, o Ardd%ua Resolugéo define que:

O objetivo do Curso de Graduacdo em Licenciatur&eimica é fornecer
subsidio para a formacéo profissional e humanadiszentes, formando
profissionais com competéncia teorica e praticpprometidos com uma
sociedade democratica e pluralista, possibilitasolduturo professor atuar
com profissionalismo e desenvoltura na funcdo deastbr, influenciando
de maneira positiva na formacdo dos alunos da e#dachéasica. (UFPA,
2006).

Ja o curso de Letras, ao definir o perfil do predesjue pretende formar, afirma que

este deverd, entre outros aspectos:
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Ser um profissional comprometido com woalores inspiradores da
sociedade democraticaDesenvolver uma prética educativa que leve em
contaas caracteristicas dos alunog de seu meio social [...]; recorrer a
estratégias diversificadas para formular propostde intervencéo
pedagdgicaajustadas ao nivel e possibilidades dos aluno§PPP DE
LETRAS, 2005, p. 5, grifo meu)

E notdrio observar dois aspectos diante dessd:ferividencia que o professor que
se quer formar ndo sera mero transmissor de cargedths um educador comprometido com
a sua funcao social; 2- e, contraditoriamente,dpréro dessa democracia e desse respeito as
caracteristicas e possibilidades dos alunos aiedmesontram negligenciados os alunos com
NEE.

Mas, se ambos 0s cursos assumem 0 compromisso sogieglade democratica, tal
como orientam os documentos da prépria Universidpde que discussdes referentes a
inclusédo educacional/escolar ou mesmo sobre aloows NEE ficaram ausentes ou foram
minimizadas quando do processo de reelaboracaocjos PPP?

Os argumentos utilizados para justificar gagesenca-ausentéentificados, explicita
e implicitamente, nas falas dos coordenadoresifoean decorréncia do processo de andlise
que realizei, organizados em cinco categorias: Afi@ presenca de conteudos referentes a
incluséo e educacao especial nos novos curricolo® cecorréncia do desconhecimento da
lei; B) a presenca de conteudos referentes a éwlaseducacao especial nos novos curriculos
apenas para atender o prescrito na legislacao; r@ogpresenca de conteudos referentes a
inclusdo e educacdo especial nos novos curricido® adecorréncia da falta de pessoal
qualificado para trabalhar com estes novos contedds licenciaturas; D) a ndo presenca de
conteudos referentes a incluséo e educacao espesiabvos curriculos como decorréncia da
nao assimilagdo dos principios posto pelo paradigmancluséo; E) a interferéncia de
conflitos entre as licenciaturas e o Centro de Bd@c na resisténcia a inclusdo de contetudos
referentes a inclusdo e educagéo especial nos sawdsulos.

Vejamos de forma mais detalhada esses argumentos.

A) A ndo presenca de conteudos referentes a inclus& educacdo especial nos novos

curriculos como decorréncia do desconhecimento dail

Sabe-se que a partir da Declaracdo de Salaman@)(i% governos foram
estimulados a garantir programas de treinament@rdéessores, tanto em servico como

durante a formacgao, para trabalharem em escolassives. Nacionalmente, as DCN para
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Formacéo de Professores, assim como o Plano Naaden&ducacdo e as DCN para a
Educacado Especial na Educacgéo Bésica, definem metajgtivos que vislumbram a garantia
dessa formacé&o e treinamento. No entanto, as timig@ades advindas dos legisladores se
apresentam desvinculadas de dialogos com as ip88tl de formacdo, o que acaba
resultando em desordenamentos de acdes efetivasetaigéio a preparacdo do professor para
atender a diversidade.

Para Bueno (2002, p. 114) a universidade precifaaramais articuladamente de
forma a se constituir em mecanismo forte e expresde presséo politica”. No entanto,

continua o autor,

[...] s6 ser& mais forte se, no seu interior, etecyre vencer obstaculos e
corrigir distor¢des, nas perspectivas da constraigépolitica de formacgéo
de pessoal, da realizacdo de estudos e pesquisaxtethsdo da experiéncia
acumulada que efetivamente responda aos interéagmspulacédo a qual se
dirige.

Ora, mas como fazer a comunidade universitaria ceilixar para esse fim se ela
mesma, em seus cursos de formacdo, desconhecdittsapayue definem os rumos da
educacdo, notadamente, no que se refere a edudhEgressoas com necessidades
educacionais especiais e, consequentemente, daapfdpnacdo do professor para trabalhar
nesse contexto?

Segundo o coordenador do curso de Quimica existidesconhecimento da
necessidade de ter que incluir conteddos sobrei@aedo especial no curriculo de formacéao,

conforme evidenciado na fala a seguir:

N&o se tinha nocao ainda dessarlég ndo tl’nharpos conhecimento dessa
lei [...]. (COORDENADOR DO CURSO DE QUIMICA)

Mais adiante afirma que as medidas que estdo stmdadas — a insercdo das
discussdes referentes a inclusdo na Semana do @uimderam-se em decorréncia da
iniciativa de duas alunas que se predispuserams@ui@ar sobre inclusdo no trabalho de

conclusao de curso e que agora palestram sobijaipa nesses eventos

NGs temos duas ex-alunas, duas licenciadas em Cuimue trabalham no
Estado, que estdo fazendo curso de especializagdbBPA, que ja
apresentaram duas palestras sobre Educacdo lachesis 0os alunos desse
novo projeto pedagdgico. (COORDENADOR DO CURSO DHIQICA)
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Na letra da lei, a inclusdo precisa ser um priocipiientador da educagdo nos
diferentes niveis de ensino. No entanto, a paatifath dos coordenadores ficou evidente que
a inclusdo néo esteve presente enquanto pautaaesfo nem como conteudo, menos ainda
como principio, no movimento de reelaboracdo doesisiprojetos politicos pedagdgicos. Em
alguns dos cursos, a presenca de conteudos reddo®ra qualificacdo para a docéncia em
uma escola inclusiva decorreu meramente do cumptonda prescricdo legal, conforme
podemos perceber no topico seguinte.

B) A presenca de conteudos referentes a inclusdo eglucacdo especial nos novos
curriculos apenas para atender o prescrito na legecao

O desconhecimento da necessidade de desenvolverajeto politico pedagdgico
inclusivo e de incluir disciplinas sobre educacépeeial nos curriculos de formacao, trouxe
como consequéncia o enquadramento dessa discussatgem momento do processo de

formacdo. Segundo a coordenadora do curso de Letras

N&o fizemos discussdes sobre essa questdo, masCo HdA orientoua
acrescentar isso no curriculo[...] (COORDENADORA DO CURSO DE
LETRAS)

Ela continua

[...] num primeiro momento ndo incluimos, mas quaf@mos orientados
procuramos a pagina do MEC sobre politicas incissppra gente ver qual
era a proposta que tinha 14, dai que a gente deg@di n&o incluir

disciplina, mas fazer seminario. (COORDENADORA D@RSO DE

LETRAS)

Ou seja, ndo houve de fato uma discussdo sobreestag apenas aconteceu o
cumprimento de uma exigéncia, um tanto quanto rdiska, tendo em vista que colocar esse
conteldo em eventos, mesmo dentro de uma cargaichgide deve ser cumprida pelos
alunos, ndo é garantia de que todos eles tenhassca@®s conhecimentos veiculados.
Portanto, discutir sobre essa tematica em ativalagiporadicas e de livre escolha, se
configura como medida paliativa diante das exigéndegais, o que evidencia, de alguma
forma, a ndo preocupacgdo dos cursos com essa derahda” que chega as classes comuns

das escolas regulares de ensino.
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De alguma forma, o mesmo aconteceu no curso de iCuilNo PPP nao existe
nenhuma referéncia explicita a discussédo da edochalunos com NEE ou a inclusdo, no
entanto, o coordenador afirmou que iniciativas ceséndo desenvolvidas em atividades
complementar€d Mas é valido enfatizar que tanto o termo quanpooposta de atividades
complementares indicam que estas deveriam se sancanhecimentos j4 trabalhos, que
seriam aprofundados de acordo com os interesseswoss. Porém, essas atividades, ao que
parece, estdo sendo usadas para suprir as lacuf@snédcao dos cursos.

O cumprimento dessa prescricdo vem descolado dessidade de compreensao dos
ideais inclusivos, 0 que descaracteriza o car&@eariuhcipio e transforma a inclusdo em um
problema que os cursos precisam resolver.

Essapresenca ausenteu ainda emudecimento de algumas vozes no pro@ksso
construcdo curricular contradiz com a proposta alendcdo da maioria dos cursos da
UFPA/campus do Guama pesquisados, tendo em vist®gunesmos se comprometem em
qualificar professores para que contribuam na i§ic¢&o de uma sociedade democréfica
Diante disso é importante questionar qual sent&ldeinocracia esta posto nos PPP.

Se o principal fator de modificacdo dos PPP est&umprimento da exigéncia de
reestruturacao curricular, posso depreender quedgicacdes estdo acontecendo por existir
uma hierarquia de poder que obriga os cursos agedrarem numa nova configuragcao. Nao
tenho aqui o objetivo de desmerecer os esforcomioumizar a importancia das equipes
responsaveis pelo processo de alteracéo curriddées.de chamar atencao para o fato de que,
por si sO, 0S cursos, em sua maioria, ndo sentaanecessidade de alteracdo de suas
propostas de formacédo para atender o atual cordextmlucacédo Bésica. E que isso, portanto,
leva-me a considerar que a articulagdo entre wsidamtes e escolas, ou pelo menos a
aproximacao entre elas, ainda € fragil. De acomdo Barbosa e Mendonca (2003, p.16), o

distanciamento entre a universidade e a escolaskesia ao

Desconhecimento ou visdo distorcida do universtwtda Educacdo Basica
guanto da escola de Ensino Fundamental e Médiogerando defasagem
entre 0 conhecimento da realidade escolar e sualaj®m no curso de
licenciatura ndo contribuindo, de fato, para a fgéo do professor
sintonizado com a realidade em que ir4 atuar.

" Segundo o coordenador de Quimica ja foi apresanpadestra sobre a inclusdo de alunos com NEE na
Semana do Quimico. Esta foi desenvolvida por duesumas do curso que fizeram seu TCC voltado a ess
temética.

% Essa afirmativa pode ser comprovada na seco #apieecortes dos PPP dos cursos de licenciatura.
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Associado a essa dimens&do, um outro fator se jmogaargumentos postos pelos
cursos, nas falas dos coordenadores, a falta dmalegualificado na UFPA para trabalhar
com este assunto nas licenciaturas. Aspecto quea tainda mais complexa e densa a

dificuldade de implementacdo de uma proposta dedoéo de fato inclusiva.

C) A néo presenca de contetdos referentes a inclas& a educagédo especial nos novos
curriculos como decorréncia da falta de pessoal gliicado para trabalhar com estes

novos conteddos nos cursos de licenciatura

Foi recorrente na fala dos coordenadores que di8easreferentes a inclusdo néo
existiram devido a falta de informacéo associadanguada presenca de pessoal para discutir
sobre o assunto. Este ultimo argumento fica evedeat fala da coordenadora do curso de

Letras

A gentendo tem especialistagio Centro de Letras nessa area, nem na
universidade [...], nés ndo temos. (COORDENADORA BORSO DE
LETRAS)

O mesmo argumento esta presente na fala do coalateda curso de Quimica, para
guem a auséncia dessa discussao no projeto “foifalim@” porque “nés montamos nosso
projeto pedagogico com base no material humanongsetinhamos”. Além disso, mais

adiante o coordenador afirma que:

[...] nés apenas tinhamos o0 seguinte, que de aamnoas diretrizes, 0
futuro professor deveria ser preparado para trabatbm a diversidade,
com os indios, com 0s negrosssi tipo de coisanunca ninguém tinha
pensado. (COORDENADOR DO CURSO DE QUIMICA)

A fala do coordenador, além de evidenciar a faitacanhecimento sobre a inclusédo
educacional, ainda evidencia a dificuldade de dadegio desse paradigma em funcao
também da representacdo que persiste sobre osalanoNEE. Sem a intencdo de julgar a
fala do coordenador, € importante dizer que a fortora que esses alunos sao percebidos
comprova e, de alguma maneira justifica, a secizalgio de discussdes referentes a essa
questao no processo de formacao docente. A inclls@essoas com NEE é tipo de coisa
que muitos de nos, educadores, gestores, pesquasaginda ndo percebemos, apesar dos

nameros cada vez mais elevados de NEE nos espag@scblas regulares.
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Diversos fatores podem justificar os argumentos @osos de Letras e Quimica: a
compreensdo do conceito de diversidade limitaddééaide etnia — no caso do curso de
Quimica; o fato de os professores-formadores néamtesivenciado essa pratica, seja na
universidade enquanto espaco de trabalho, seja @ms ®&spacos de formacdo; o
distanciamento entre os campos de formagéo degsmfes e a escola.

Conforme podemos observar, a ndao existéncia detetelvaferentes a educacgéo
inclusiva e a escassez de pessoal especializad&cderoacdo Inclusiva e/ou Educacao
Especial se colocaram como os fortes argumentosutess para justificar a forma como a
discusséo sobre a incluséo aparece no processwmdacBio. Esses motivos se vinculam a
um ponto que considero critico dentro das univad®d: os trabalhos isolados das
licenciaturas e a formacédo do professor pulverizawhadepartamentos, o que traz como
consequéncia a fragmentacédo do conhecimento edgagformacdo. Para Machado (2001,
p. 7)

Os proprios professores organizam-se em Departametujo significado

pode ser apreendido pelo elenco de disciplinas afeeecem, e cuja
articulagdo légica com os demais departamentos stafita restrita,

limitando-se, quase sempre, a aspectos formaisdounstrativos. E as
possibilidades de uma convivéncia académica, deint@acao intelectual
efetiva, de uma partlha de conhecimentos tacitasenvolvidos

individualmente no exercicio do trabalho académiftcam restritas a

momentos situados a margem da organizacdo do ewsirdependentes de
situacgBes fortuitas, decorrentes de iniciativaladas.

A fala de um dos coordenadores exprime bem esstague

Na verdade, a gente ndo sabe o que acontece nw @ernEducacaaada

um cuida do seu nichpa gente ndo tem uma divulgacao das coisas que sao
feitas e, na maioria das vezes, a gente tambénsen@oeocupa em saber.
(ENTREVISTA DA COORDENADORA DO CURSO DE LETRAS, pi

meu)

Além disso, ainda persiste nos cursos de formagi@rdfessores a idéia de que
professoraré dominar contetados especificos e transmitir.rRais que os projetos politico-
pedagodgicos ja vislumbrem uma outra perspectivamocvimos na secdo anterior —, pelo que
parece esta ainda nao foi corporificada no cotaiaa formacdo. De acordo com a
coordenadora do curso de Letras a questdo da dnchisve ser de responsabilidade de um

nacleo. Segundo ela
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[...] teria que ter coisas especificas, ndo seriamagentro do curso de
maneira geral, porque a gente tem um conteddo rp@sp dar conta, a
gente tem que formar o professor para ser professode Lingua
Portuguesa (grifo meu)

E num outro momento afirma que “[...] eu tenho agoinosso curso as idéias de
normalidade” (COORDENADORA DO CURSO DE LETRAS). Ggja, torna explicito que
ainda nédo existe no curso a preocupacado em forragsgores para trabalharem com alunos
com NEE, salvo pela prescricédo de ter que ofeld&RAS enquanto conteudo curricular.

Nesse sentido, identifico dois problemas que semume passam a dificultar a
preparacao do professor para trabalhar em escalsivas: (1) a idéia de que ser professor
se inicia pelo dominio do conteudo a ser ensinapad aluno idealo( normal).

A proposta da formacao de um nucleo € de fato fmed#al dentro da UFPA, porque
esta esta desprovida de recursos humanos comicpgid adequada inclusive para orientar
0S cursos em relacdo a essa preparagao do futafesgor. Ndo temos na Universidade
Federal do Para/campus do Guama nenhum projetawtagielo pelos cursos de licenciatura
pesquisados ou pelo Centro de Educacdo, em sexrerdds departamentos, que objetive
investigar praticas educativas inclusivas ou pesguafins que venham impulsionar inclusive
a valorizacdo dessa perspectiva nas escolas dagéaubasica e na propria universidade. Por
outro lado, a preparacdo do professor para trabadm escolas inclusivas é de
responsabilidade dos cursos que entre outras cprs@ssam romper com as orientacdes
tradicionais de formacéo.

A fala acima fez-me perceber ainda o0s equivocosctepraticos no processo de
formacdo, porque desvincula a formacédo do profedsdingua portuguesa da formacéo do
professor de lingua portuguesa para trabalhar esplass inclusivas, como se fossem
autbnomas uma questao da outra.

Isso me permite levantar a hipétese de que a f@omade professores, nas
licenciaturas, ainda tem rancos do modelo 3+1.M\spreocupa-se mais em dotar os futuros
professores de conhecimentos especificos do queocpnocesso de transposicao didatica
desses conhecimentos. Nao inquietando o alunosapenpara quemesses conteldos serao
“ensinados”, e sim priorizandoquesera transmitido. Ou seja, o respeito a diversigeaece
ter sido esquecido.

N&o estou levantando um discurso que venha ao gaamidéia de que o professor
0 sujeito que consolidara e salvaguardara o parediga inclusdo. Com absoluta conviccao

posso afirmar que as escolas por sua estruturderiai@ humana — ainda nao sao inclusivas.
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A falta de recursos, de pessoal de apoio, os alioseros de alunos matriculados em uma
Unica turma, a inexisténcia de uma equipe multidisar permanente, entre outros fatores,
sao elucidativos de que a escola (ainda) ndo € space que favoreca por exceléncia a
incluséo, visto que ndo da o suporte necessamoaessor. Somente o indice cada vez maior
de alunos com NEE matriculados nas classes comag®stolas regulares de ensino nao
pode ser indicativo disso.

O trabalho do professor sozinho ndo dara contaaderdécer a inclusdo educacional
dos alunos com NEE, no entanto, o que dele se a&sper rompimento com perspectivas
homogeneizadores de ensino/aprendizagem, tendo ¢ooooo aluno e ndo apenas seu
contetdo programético.

Para Beyer (2005, p. 30) “a condicdo de uma awlasiva, que diferencie didatica e
método, forma e volume, na ajuda pedagdgica, cord@ass necessidades e possibilidades
individuais do aluno, é denominada ghincipio da ajuda diferenciada na aprendizagerh
(grifo meu). Esse principio precisa nortear o pssoede formacdo de professores, porque
ainda estd muito centrado no ensino. Nao sugiro aqunversdao de focos, mas a
complementaridade de ambos, ja que a educacaonsstaiopela interacdo de sujeitos que
ensinam/aprendem mutuamente. Como diria PauloeH{E®96, p. 23) “quem forma se forma
e re-forma ao formar e quem é formado forma-sered@o ser formado”.

Por mais que seja exigéncia das politicas oficaiaclusdo de conteudos voltados as
pessoas com NEE, o que é fundamental — visto queofessor precisa minimamente
conhecer sobre esse grupo —, nao € ela que garanformacao adequada. Contudo, pelos
dados das entrevistas parece que existe uma camficede que os futuros professores s6
conseguirdo trabalhar em escolas inclusivas seetiveonhecimentos especificos sobre cada

deficiéncia ou conduta.

Porque ndo é s6 vocé falar ou vocé informar é tec&ma formagéo
consistente mesmo que ele ndo va ser o especCiélisdORDENADORA
DO CURSO DE LETRAS)

De fato, a formacédo consistente é fundamental, m&s necessariamente nos
conceitos, caracteristicas e causas de determimd@&sencias ou condutas, até porque o

conceito de necessidades educacionais especiggédb — conforme evidenciei na sec¢ao 2
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— e a educacdo especial passa a ter um novo sigiofi. Essas sdo s6 informacées que se
agregam ao arcabouco de saberes que o professomudulizar/desenvolver.

A formacgéo consistente deve ser mesmo na formagdmrafessor, a fim de que o
licenciando domine saberes tanto da sua area deeciomento quanto da pedagdgica no
sentido de possibilitar a transposicao didaticafatma clara e efetiva e assim garantir o
aprendizado dos alunos.

No entanto, como o “modelo 3+1” fazia da licenmiatum aporte do bacharelado, as
licenciaturas da UFPA, em sua maioria, ainda erpartam a marca dessa histéria. Assim, o
ranco do bacharelado ainda se coloca como um imeedd para avangos significativos no
processo de formacgdo do professor a ponto de aitetéerir nas prioridades que o curriculo
ird assumir.

Mas, €& importante ressaltar que mesmo sem uma sd&guespecifica, que
considerasse a necessidade de se pensar comoalesesaberes para trabalhar com alunos
com NEE diante do contexto da inclusdo, tanto gefmode Quimica como o de Letras
elencam uma série de competéncias/habilidades guénsulam a essa perspectiva, tais

como.

Selecionar, elaborar e adaptar materiais didatitoabalhar em equipe;
Formular e executar propostas de intervenc¢do pegitagéjustadas ao nivel
e possibilidades dos alunos [...] (PPP DE LETRA®B p. 13)

Saber trabalhar em equipe; Saber escrever a avaligcamente os

materiais didaticos; Atuar no magistério, em nelensino fundamental e
médio [...] utilizando metodologia de ensino vaoafl..]. (PPP DE

QUIMICA, 2006, p. 10-13)

As intencionalidades postas nos projetos e as tidascoordenadores levam-me a
considerar e apresentar uma outra categoria ds@ndlie mesmo depois de orientados pelo
DAC a incluirem a discussao da Educacéo Espe@aliatlusdo no curriculo de formacéao,

nao houve, pelos cursos, a assimilacdo dos proxcfjostos pelo paradigma da incluséo.

% De acordo com o Art. 3° da Resolucdo CNE/CB 2/20@Hucacdo Especial é uma modalidade da educacéo
escolar, entendida como um processo educacionaldiepor uma proposta pedagogica que asseguresecea
servicos educacionais especiais, organizadosuaostitalmente para apoiar, complementar, suplementam
alguns casos, substituir os servicos educaciomaisics, de modo a garantir a educacéo escolar eopesr
desenvolvimento das potencialidades dos educang®sapgresentam necessidades educacionais espeais,
todas as etapas e modalidades da educacéo basica.
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D) A ndo presenca de contetdos referentes a inclas& educacdo especial nos novos
curriculos como decorréncia da ndo assimilacdo dgwincipios postos pelo paradigma

da inclusao

A formacédo do professor para trabalhar no contdat@ducacédo inclusiva ndo pode
estar descolada de uma concepcao de formacao omeasla para nortear esse processo, e
consequentemente, de uma recomposicao das dissiglm carater pedagogico. Os excertos
acima, sdo indicadores de que os conteudos pedagdestdo (ou deveriam estar) indo para
aléem da instrumentacdo técnica, ganhando a dimedadoecessidade de reflexdo no
momento da aplicacdo dos materiais didaticos comgrande objetivo de efetivar o
aprendizadodos alunos®. Ora, se as competéncias/habilidades s&o faisréxe
desenvolvimento de praticas pedagodgicas que smilari a uma perspectiva inclusiva, por
que questionar, entéo, suas propostas de formacgoense refere a atencao a diversidade?

Essa questdo € facil de ser respondida: sendo lasdioc um novo paradigma
educacional e social, ela precisa ser orientaderapmposicbes e ndo enquadrada ou
simplesmente ajustada a formatacdes que foramspmbeadecida via diretrizes nacionais sem
a articulagdo mais consistente com os espacosmagéao.

De acordo com o coordenador do curso de Quimiogueo garantiria a formacéo
adequada a fim de preparar o futuro professor fpalpalhar em escolas inclusivas estad numa

dimens&o para além dos objetivos operacionaisnesta nova ideologta.

[...] esse profissional tem que ter, ndo é nemtiwbjemas uma ideologia,
porque ele precisa aceitar [...] que a gente podgibuir. [...] Para formar
um professor para trabalhar com alunos com defi@étem que ser uma
pessoa que acredite que realmente ela vai consegdar aquela situagao.
E para isso tem que ter ideologia. (COORDENADOR DORSO DE
QUIMICA)

Nesse sentido, o coordenador do curso foi questors® 0 mesmo (0 curso) ja
apresenta uma ideologia favoravel a inclusdo esposta foi simples: “Néo favorece!” E

continua afirmando que

[...] 0 que foi predominante na mudanca do curci¢afam duas situacées:
uma porque os professores, no qual eu me inclteyas insatisfeitos com

1% 0 grifo se faz pela necessidade de evidenciamumlptia expressdo para reafirmar a heterogeneidade
turma.

%1 be acordo com a fala do coordenador a ideologig@ que permeia a acéo; é a crenca na possitslided
efetivacdo de um ideal.
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o rumo do curso, que tava se tornando bacharefaa®,o principal é que

tinha uma lei que dizia que tinha que mudar, entd® nos aproveitamos
dessa lei e o departamento aceitou. Mas por cauka d ndo por causa da
nossa insatisfacdo. (COORDENADOR DO CURSO DE QUIMIC

Para Santiago (2003, p. 27), os “cursos de formdo@ente ainda estdo na formacéo
ideoldgica da excluséo e para que os cursos deafd@onde professores atuem na direcdo da
inclusdo é necessario romper com a formacédo idealdda exclusdo presente na nossa
sociedade”. O rompimento dessa ideologia se vinaulaiferentes aspectos: 1) que
representacéo os professores formadores tém sslaerms com NEE? 2) eles acreditam na
possibilidade de efetivacdo da educacéo inclus®p?econhecem em seus cursos a
possibilidade de formarem professores para trat&ihaessa realidade?

Um dos sujeitos da pesquisa de Santiago (20036)pfo2 assertivo ao afirmar que
“ndo podemos ter especialistas em inclusdo, masaqonelusao seja de fato um paradigma
que favoreca ai uma nova leitura de vida, da dic@&meocial, da dindmica educacional para
todas as pessoas”.

Enfim, com mais de dez anos de movimento em fagoedlicacdo/escola inclusiva
venho percebendo que muitas das iniciativas, satwetos espacos de formacao da UFPA,
s6 vém acontecendo pela for¢a da lei, ou sejaaaiéid se configuram ideologia.

Associado a esses aspectos, ainda percebi uma gfimaque esta para além da
questdo da inclusdo, mas faz parte da historiaodnatcdo dos cursos de licenciatura na

UFPA, o caudilho histérico entre as licenciaturas@entro de Educacao.

E) A interferéncia de conflitos entre as licenciattas e o Centro de Educacdo na
resisténcia a inclusdo de conteudos referentes &lnsédo e educagdo especial nos novos

curriculos

Com os tracgos fortes da formagéo especifica oitmpitla demarcacéo da area foi um
outro elemento que se mostrou significativo no @sso de reestruturacdo curricular. A
prioridade em manter um quadro de professores st#ptinas especificas ou de professores
vinculados aos seus departamentos ainda € muittadte Para Sacristan (1998, p. 162) “o
gue mais comumente se entende por cientifico ® € modelo de cientificidade dos
conhecimentos dominantes social e profissionalmente

Na historia das licenciaturas a secundarizacdocdolecimentos pedagodgicos em

funcdo dos especificos € algo que se tenta supdeamo com toda a modificacéo curricular
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e pedagdgica motivada, prioritariamente, pela foda lei ainda € presente essa
hierarquizacdo dos conhecimentos, ja que o0s cufsoBcenciatura ndo tém um campo
epistemolégico comum estando 0os mesmo pulverizados diferentes centros e
departamentos.

A inclusdo da disciplina Educacéo Especial, ou coutra denominacdo, nos
curriculos seria para maioria dos cursos mais uisaiptina vinculada ao Centro de
Educacao, porque de acordo com o coordenador dmi€uas vagas para a docéncia nos

colegiados sédo geralmente destinadas aos profestmaea. Segundo ele

[...] aqui é divido por grupo [...] entdo quandmtama vaga e se eu disser
assim: vamos destinar essa vaga para colocar uUmgoooal para trabalhar
com a inclusédo dentro do Curso de Quimica, o pkgsmavai perder nem
seu tempo discutindo comigo, porque cada um qués daque O outro.
(COORDENADOR DO CURSO DE QUIMICA)

Nesse sentido as fac¢gOes vao ganhando propazedasvez maiores na definicdo do
desenho curricular favorecido, sobretudo, pela #&rae organizacdo que a UFPA
apresent®?. Com as licenciaturas pulverizadas em diferentestr6s o dialogo entre elas
acaba sendo desfavorecido. Isso resulta na faltaini@gade do campo da formacéo,
caracterizando a preocupac¢ao maior com o campaiéspe

O divércio entre o especifico e o pedagdgico tetad#ém a divorciar a formacgéo
especifica da formacédo do professor, como se a asigfp desta Ultima se constituisse

apenas pelas disciplinas pedagdgicas. Para SilvR, {2003, p. 58)

O delineamento das condi¢cbes estruturais ideaia papreparo de um

profissional capacitado para enfrentar os desgfastos pelas situacdes
adversas do trabalho docente, na atualidade, aisapo campo da atuacgéo
dos docentes responsaveis pelas disciplinas peidagodos cursos de

licenciatura.

Ora, se essas condi¢des estruturais ultrapassampocde atuagdo dos docentes das
disciplinas pedagdgicas, € necessario um nivahtéeaicdo e aproximacao muito maior entre
estas e as diferentes areas do saber. Mas comibiltessessa articulacdo se ainda ha um
fosso no dialogo ente as diversas licenciaturas @entro de Educacdo, conforme fica

evidente na fala de dois coordenadores das lidemas

192 Na secdo 4 foi apresentado o modelo de organiza&t-PA.
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A gente ndo sabe o que passa no Centro de Educal;@na maioria das
vezes a gente ndo se preocupa em saber. (COORDERAD® CURSO
DE LETRAS)

A dificuldade de entrosamento com o Centro de EfAmaé uma
reclamacdo geral de todos os cursos, ndo sei seniéein na area de
humanas, mas de exatas a reclamacgéo € geral, adifisgldade € muito
grande. (COORDENADOR DO CURSO DE QUIMICA)

N&o tenho a pretensdo nem € meu objetivo analésar articulacdo entre os diferentes
centros, por outro lado, como 0s coordenadoresi@ate que a discussao sobre a incluséo,
sobre a educacédo especial ou sobre os alunos cdnréNta responsabilidade do Centro de
Educacdo, eles, de alguma forma, acabam esperaedestg tome a iniciativa com relacdo a
esses aspectos, o que os “desresponsabiliza” dentglromisso.

Por outro lado, com a autonomia dos colegiadatefinicdo de seus projetos politico-
pedagdgicos e, portanto, do ordenamento curricptcebi que as atuais nomenclaturas das
disciplinas de carater pedagdgico, acabam ganhardoalguns cursos, uma delimitacédo
especifica & sua aréa- uma orientacéo constante no inciso IV, do Attdas DCN para a
Formacdo de Professores. A licenciatura em BioJogia exemplo, j& possui professores
préprios de seu quadro para trabalharem com essaglidas, distanciando um pouco mais a
articulacdo com o Centro de Educacéo.

Os sete cursos analisados apresentam identidadgsias e conformacdes
diferenciadas no que se refere a discussao sabctuado ou sobre a forma como ela aparece
(e até se ausenta) nos curriculos, ndo existindwidéncias de tratos. Portanto, o menor
didlogo entre as licenciaturas proporcionaria marmmante diferentes formas de ver e
compreender essa questdo por meio da troca ds el@&®periéncias, ja que, por mais recente
gue sejam 0s projetos, o fato € que ja existemasiformadas com esses novos desenhos
curriculares, como séo 0s casos dos cursos degiiakdMatematica.

Nesse sentido, posso afirmar que a auséncia oariémgia secundaria com que a
inclusdo aparece na maioria dos cursos pesquisgaose da por simples negligéncia, mas
por um conjunto de fatores que se inscrevem narfdstia formacéo de professores e que
ainda deixam lastros, apesar da nova gramaticacguanscreve atualmente o campo

epistemoldgico da formacéao.

193 Conforme evidenciei na secdo 4, algumas disciglioamo a Didatica, apresentam complemento especifi
ao seu nome. Ex: Didatica Especifica a (...)
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5.2 A Educacgédo Especial e a Educacgéo Inclusiva ndP do curso de Educacédo Fisica:

indicios de uma formacé&o para a inclusdo?

Afirmei no decorrer da dissertacdo que o curso diec&cao Fisica € a mais recente
licenciatura da UFPA/campus do Guama. Portanto,psejto politico-pedagdgico nao foi
re-elaborado, mas elaborado e implementado a parf2006.

Conforme apresentei, no seu desenho curriculateexidiversos momentos em que as
pessoas com necessidades educacionais especiatensa® de discussdo em diferentes

disciplinas, o que faz com que, de acordo comaadalcoordenador

[...] Eles vao ter desde o primeiro semestre, sagundo semestre muito
mais forte, esse convivio, inclusive indo a camgem estudos

antropoloégicos, eu ndo sei como o professor egent agora, mas foi
planejado pra que eles fizessem visitacbes emdaggue trabalham com
educacéo inclusiva, tanto na perspectiva do espedmo em outras
dimensbescaso isso ja aconteca aqui em BelénkEntdo eles j4 estdo
fazendo uma discusséo tedrica e minimamente uni&aja no segundo
semestre. (grifo meu)

Dessa fala posso depreender que a perspectivarmad@®o do curso de Educacéo
Fisica vai ao encontro da proposicéao de Cestd (2006) ao afirmarem a necessidade de que
a discussao sobre os alunos com NEE perpasse togiwiculo de formacgéo. Por outro lado
Géandara (2004, p. 180) chama atencéo para o fajael&diversos cursos de licenciatura [em
Educacédo Fisica] optaram por preparar o professoerglista, e o elenco que os compdem
verifica-se grande énfase aos conteudos de modeBdesportivas [...]". A autora continua

afirmando que

esse profissional generalista acaba acreditandpasssbilidades de que o
corpo de conhecimento a que foi submetido fornkeedompeténcia e
aptiddo para trabalhar com atividades relacionadsaide, gerenciamento
de esportes e recreacao, treinamentos atléticdsHducacéo Fisica para
pessoas portadoras de deficiéncia, [...].

N&do € minha pretensdo aprofundar uma analise solwenstituicio que o curso
apresenta, por outro lado, ndo posso perder de gt 0s assuntos referentes as pessoas com
NEE nas varias disciplinas do curso se colocam entdo de um campo de trabalho

proeminente, 0s esportes para-olimpicos.
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O campo de atuagdo do professor de Educacdo Rigigaara além do ambiente
escolar. De acordo com seu projeto politico pedago(R006, p. 12) o profissional de

educacao fisica

atua como autdbnomo e/ou em Instituicdes e 6rgébkcpé e privados de

prestacdo de servicos em atividades fisicas, dispe/ou recreativa e em
quaisquer locais onde possam ser ministradas atieglfisicas, tais como:
instituicdes de administracéo e pratica desporinatituicées de educacao,
escolas, empresas, centros e laboratérios de pas@dademias, clubes,
associacoes [...].

Ora, se de acordo com Sacristan (1998) no proassselecdo dos conteudos, 0s
curriculos também experimentam pressdées do mundcabalho e hoje, com o processo de
inclusdo as pessoas com necessidades educacigpaags conquistaram o direito de ter
acesso, além da educacdo, ao lazer, ao esporeoetts, é quase que inevitavel que o curso
de Educacéo Fisica se organize para esse fim.

Assim, quando o coordenador do curso foi questiorsathre quais argumentos foram
utilizados para garantir a inclusdo de contetdodistiplinas voltados as pessoas com NEE a
resposta foi bastante objetiva.

Na area da Educacao Fisica, um dos universos dedatulo profissional é
com a educagdao inclusiva, em duas dimensdes nadeerd dimenséo que
€ mais visivel € a dos esportes Para-Olimpicoe-éguna dimensdo muito
forte na nossa area —, dai a necessidade dos guafegrabalharem com
iSSO nos esportes, que é um dos saberes da Edueagém [...]. A outra
idéia que foi discutida e também trabalhada é ddésade inclusédo ndo so
relacionada ao esporte, mas a educagdo como umtesimo [...]. Entdo
fizemos a discussédo pensando em duas questdeqquar@ o mercado de
trabalho, que é algo muito forte, e 0 outro quemmtir mesmo, enquanto
direito do cidaddo, o nosso académico ter formgg#ra trabalhar com
pessoas nessa perspectiva. (COORDENADOR DO CURSO DE
EDUCACAO FiSICA)

Complementado o raciocinio, o coordenador enfajiea

Entdo foi debatido isso e se identificou clarameqe € umaarea de
trabalho. Dai, na formagdo mais contextualizada e maisaljicddda do
nosso aluno, se pensou que de fato era necesgabalhar essa
perspectiva voltada ao esporte (COORDENADOR DO CURSO DE
EDUCAGCAO FISICA, grifo meu)

O trabalho com pessoas com NEE, nesse caso, ex@gesgfuturos professores, que

nao tém apenas as escolas como campo de atuagéeepr deter conhecimentos referentes a
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fisiologia, ao desenvolvimento, entre outros edfmas a compreensao do funcionamento do
corpo.

Assim, conforme afirmou o proprio coordenador dorsou os licenciando
desenvolverdo competéncias e terdo conhecimentadig@ com as pessoas com NEE o que

nao garante que eles tenham competéncia para maranha praxis inclusiva.

[...] esse aluno [esta se referindo aos licencigin conseguir pelo menos
trabalhar com essas pessaasele vai conseguir trabalhar com educacéo
inclusiva mesmo a gente nao sapporque hoje ndo € uma realidade, mas
que ele vai conseguir trabalhar com NEE, vai. ¢gmeu)

E importante considerar que essa fala do coordereddencia dois aspectos muito
interessantes: 1- a clareza de que na preparac@oofissor para trabalhar com a inclusédo
ndo € suficiente apenas informacdes sobre pessoad\NEE; 2- a certeza que de alguma
forma eles estéo preparando profissionais paraltrabcom grupos de pessoas que possuem
algum tipo de deficiéncia, em espacos especificadeguados a uma modalidade esportiva
adaptados as pessoas com NEE.

Nesse sentido, com certeza os licenciados em E@lodaisica terdo competéncias
para trabalharem com os alunos com NEE, mas atépgot terdo competéncias para
incluirem os alunos com NEE em atividades compadis com os alunos ditos normais? E
por isso que Bueno (1999) afirma que s6 a incldsdconteddos nao garante a preparacdo do
professor para trabalhar em escolas inclusivasedéssario um conjunto de condicées, tais
como evidenciamos na segao anterior.

O curso de Educacéao Fisica, de acordo com seugmmético-pedagogico se propde
em formar professores reflexivos, pesquisadorediaedcomo algumas das competéncias do

futuro professor

Desenvolver atitudes de acolhimento e trato darsiddede; Compreensao
sobre o desenvolvimento da crianga e do adolescamténcluidas as
especificidades dos alunos portadores de necessi@allicativas especiais;
[...]. (PPP DE EDUCACAO FISICA, 2006, p. 21)

Tal qual prescreve a redacéo dos incisos Il do Zre do inciso Il do § 3°, Art. 6°,
respectivamente.
E valido ressaltar que mesmo o curso de EducagitaRjue tem toda uma estrutura

curricular favoravel a preparacdo de professoresvgmham a desenvolver competéncias e
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habilidades para trabalhar com alunos com NEE agcwiesidera a inclusdo nos espacos

escolares uma utopia.

[...] hoje ela [a inclusdo nas escolas regularesenisino] ndo é uma
realidade, ela € quase uma utopia na nossa are&ORDENADOR DO
CURSO DE EDUCACAO FISICA)

Essa afirmativa é justificada da seguinte forma:

[...] 0 que tem acontecido na Educacdo Fisicdpritamente falando, é
que vocé acaba montado turmas especificas, e issdoaé educacéo
inclusiva. Entdo o que esta se perspectivando @ a@inser esse aspecto
pedagdgico, como € que vai se fazer para que deséfh inclusiva la na

escola. Porque o que acontece muitas vezes é qu&m$os alunos, que

estdo enquadrados nessa dimensao, ele pede digpértispensado, entdo
nem mesmo freqienta a aula. [...] se faz educaisiza ffaz em outro

espago.

No entanto, essa questdo das especificidades endap tipicas na disciplina
Educacado Fisica concorrem hoje com o novo ideakdlecacdo, levando o professor a
planejar acdes que integrem alunos com e sem ¢adtdisica, fazendo do trabalho
especifico, complementar ao que se desenvolvestatas. Assim, é importante que 0 curso
nao perca isso de vista. Pois, na mesma propongdam gesporte € uma forma de incluséo
social, a escola inclusiva também é.

Ao que pude observar o curso ainda esté vivenciantiame entre a formacdo do
professor de educacéao fisica para trabalhar enfasse@ formacéo do professor de educagéo
fisica para trabalhar com os esportes. E inteméssaesse momento apresentar duas falas
significativas do coordenador do curso referensedisciplinas que tratam sobre alunos com

NEE e inclusao:

Esses fundamentos [estd se referindo aos fundasneddo Educacao
Inclusiva] seriam a principio [da responsabilidadielalguém do Centro [de
Educacdo], da Pedagogia, mas a gente esta comaad@éonseguir fazer
um de nés mesmo [da Educacédo Fisica] [...] da gmmseguir trabalhar a
dimensdo especifica da nossa area, porque se Higauniverso da

Pedagogia, pra trabalhar essa dimensdo s6 o0 perjaglegnao teria essa
perspectiva de abarcar no esporte e talvez pesagpesencialidade [...]

Mais adiante o coordenador afirma que:
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Porque a gente esti, na nossa perspectiva, verathu@cao por esse
universo e perpassar varias disciplinas, ela ast&ios momentos no
projeto-pedagdgico.

Parece que ainda existe no curso de Educacao bis@andefinicdo sobre o papel da
incluséo no seu curriculo, apesar de que a discssdiie ela, especialmente sobre as pessoas
com NEE, ter estado presente no processo de et@#lmodo projeto politico-pedagodgico e
curricular.

Nesse sentido, concordo com a afirmativa de Ga#f(@604, p.6) ao defender que

Para atender aos reclamos de uma educacéao inckisieaessario que 0s
cursos de formacdo de professores repensem azatlgeseus curriculos e
programas e as suas praticas, tendo como metanfientid o ser humano
que se deseja formar. E necessario registrar gas esudancas ndo podem
ser isoladas, devem estar integradas ao nuclemdepalitica educacional,
cujo objetivo seja alcancar a verdadeira democwtcavés da emancipacao
de todos os homens, consequentemente uma educdti@a, ara a
transformacéo e para a resisténcia.

Complementando essa assertiva me aproprio dassidéi€Rocha (2006, p. 46) ao

afirmar que:

A formacao de profissionais em nivel superior diazer da trajetéria do
aluno nas universidades ndo apenas uma espéamtedé@mara de postos de
trabalho (ou desemprego), mas uma experiénciai¥icare, se ndo tem
sentido por si s, ganha significacdo na medida qgra supera o
treinamento em termos de mobilizagéo de sabereslecimentos e coloca
a relagdo teoria/pratica acima da l6gica do mereadio individualismo
excessivo.

Apesar de toda a peculiaridade que observei nanizayio curricular do curso de
Educacéo Fisicajinculado intrinsecamente seu curriculo a uma rsedade de preparacéo de
professores para um novo campo de trabalho, a g@pte formacédo por ele pensada
concorre para uma qualificacédo efetiva de futurogegsores que terdo mais propriedade em
lidar com as especificidades das pessoas com Nifk,ocrisco de efetivar muito mais uma
pratica da integracdo do que da inclusdo. Por datfo, os conhecimentos tedricos, sejam
eles do campo da fisiologia, anatomia, ou de oufrass afins, podem se articular aos
conhecimentos préticos, procedimentais e atituslirai dessa forma contribuir para a
efetivacdo de acdes inclusivas dentro dos espagmaeonais.

No entanto, se a inclusdo, mais do que intencdu paradigma de acéo, a analise do

curriculo formal ndo da conta de responder ao daefato, o curso tem desenvolvido: a
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integracdo ou a inclusdo? Assim, sé pela andliseidéculo moldado essa questao podera ser
minimamente respondida, pois, a resposta mesmere®mos quando estes alunos estiverem

como professores nas escolas de Educacéo Basica.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O vislumbre por uma educacéo e escola inclusiy@agea por um conjunto de fatores
combinaveis que possam subsidiar sua consolid&@aorme evidenciei, esse paradigma
emerge num contexto singular que busca, inclusalaguardar sua propria existéncia, ja
gue a acirrada competitividade e depredacdo daazatsdo ao mesmo tempo a manutencao e
a queda do capitalismo. Por outro lado, a inclus@wbém é consequéncia de um forte
movimento social que vem ganhando félego desde osedml século XX.

E nessa combinacdo de conquistas e interessea gdacacéo inclusiva se coloca
como um dos principais mecanismos na consolidagasotiedade inclusiva. A escola,
espaco por exceléncia destinado ao processo emziantlizado sistematizado, € entendida
como locus favoravel para a disseminacdo desse ideal. Comseq@éncia ela passa a ser
alvo de debates e discussdes no sentido de ade@uarha perspectiva que rompe com seu
carater homogeneizador e com a sua forma de oag#itz

A inclusdo, enquanto paradigma educacional, feergimuma série de politicas
curriculares, especialmente a partir de meadosédada de 1990, tanto para a Educacéo
Basica como Superior, notadamente no que se rafdoemacao de professores. A atual
politica reconfigura a educagdo em seus aspectdagggicos, curriculares, estruturais,
organizacionais e arquitetonicos, tal como podeobservado nas DCN para a Formagao de
Professores da Educacédo Basica e seu respecteoeP@NE/CP9/2001).

Nesse contexto novas atribuicbes séo colocadagraessor que, para atender a
diversidade, precisa desenvolver um conjunto delitlatles e competéncias que vao para
além do dominio do conteudo.

Para os pesquisadores da inclusdo, tais como l8ar¢a004), Damascenet al
(2006), Mittler (2003), a formacao inicial do pre$er para trabalhar em escolas inclusivas se
vincula a superacao de modelos tradicionais dedo@im que possibilitem a interacdo teoria e
pratica, conteldo pedagdgico e especifico e forpefessores criticos e reflexivos ndo sé
de suas préticas, mas do contexto em que trabalham.

A preparacao do professor para trabalhar com aleomm NEE convida os cursos a
desenvolverem conteudos tedricos, procedimentéisidimais e praticos no decorrer do
processo de formacdo que objetivem subsidiar dagéei da diferenca e possibilitem aos
futuros professores flexibilizar a acdo pedagdgiogeragir com outros profissionais e
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identificar as necessidades dos alunos, conformerrdmam as DCN para a Educagao
Especial na Educacéo Basica.

Com o objetivo de analisar as propostas de formdg&ocursos de licenciatura da
UFPA/campus Guama no que se refere a preparacpmfissor para trabalhar com alunos
com NEE, propus-me a retirar indicadores tantopadisicas oficiais quanto dos referenciais
tedricos adotados a fim de analisar os PPP doesdsslicenciatura ofertados no campus do
Guama, buscando neles identificar a existéncia&mude indicios que pudessem favorecer
essa preparagao.

Considerando as prescri¢coes oficiais, identifiqués fatores como fundamentais na
reformulacdo pedagdgico-curricular dos cursos dendgdo docente para atender a
diversidade: 1) superacdo da formacédo conteud¥tag-significacdo das disciplinas de
carater pedagdgico; 3) e inclusdo de contetudossaiplinas referentes a educacéo de alunos
com NEE nos curriculos dos cursos de formacao.

Os dois primeiros fatores citados foram atendidwst@dos os cursos analisados. Ao
definir perfis, objetivos, competéncias e habilieds licenciaturas da UFPA/campus Guama
intencionam a formacdo de professores reflexivdsicas, comprometidos com os valores
inspiradores da sociedade democratica e capazédss#mvolver uma praxis pedagdgica a
partir dos interesses dos alunos.

Considerando esses aspectos, num primeiro momemossievados a acreditar que a
reestruturacdo dos projetos politico-pedagogicas alwsos de formacdo de professores da
UFPA foi desenvolvida a luz dos principios e prpssitos da educacao inclusiva, tendo em
vista que esse ideal de formacgéo se alinha aos idaancluséo.

Por outro lado, era-me estranho o fato de existiencionalmente toda uma
preocupacao com a diversidade e os conteudosmtdsra educacdo de pessoas com NEE se
mostrarem ausente em 28,6% dos cursos, secundamzad42,8% e presente em apenas
28,6% do total dos cursos pesquisados.

Ao buscar compreender o que levaria a essas wliésreondicoes, deparei-me com
aquilo que denominei deresenca ausentga inclusdo ndo sé no processo de reestruturacao
curricular, mas no processo de formacao de prafessa maioria dos cursos de licenciatura
da UFPA.

Apenas pela andlise do desenho curricular, somesteursos de Geografia e
Educacao Fisica transversalizam discussfes refsreneducacado de pessoas com NEE no
processo de formacgédo. Os demais, ou omitem ouemckontetdos em algum momento das

atividades curriculares, inclusive em atividadestyas.
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Esse tratamento dispensado a inclusdo é resuléén, dos argumentos colocados
pelos coordenadores dos cursos entrevistados a di@tinformacdo e falta de pessoal
qualificado —, da propria verticalizacdo com quelesisfes sdo tomadas e implementadas,
nao convidando a comunidade universitaria a umicgacado mais efetiva dos espacos de
formacao na tomada de decisoes.

Associado a esse aspectoprasenca ausentda inclusdo no processo de formagao
denuncia o distanciamento entre as universidadescelas de Educacdo Basica, tendo em
vista que com mais de 10 anos da promulgacdo da (BBque legalizou a incluséo
educacional no Brasil) e 13 anos de existéncia elddbacdo de Salamanca € inconcebivel
gue os cursos utilizem como argumento a falta ddeximento sobre a inclusdo de alunos
com NEE matriculados nas classes comuns das eseglalsres de ensino, que a cada ano
tem o nimero de matricula se elevando.

Apesar das barreiras e dificuldades encontradasgafetivacdo de uma formacéao de
professores de fato orientada e orientadora daséaol ndo posso mutilar os cursos e entendé-
los como desfavorecedores de uma formacdo pelo snenais flexivel e com a
intencionalidade de melhor articular as dimensdesrid/pratica e conhecimentos
especificos/pedagdgicos, aspectos esses que paarnbwr para que os futuros professores
desenvolvam ac¢des mais consistentes e criticatediandiversidade que compde 0s espacos
educacionais.

E importante ter claro que a formacdo do profegsma trabalhar em escolas
inclusivas ndo precisa ser diferente do que senspreesperou. que esses momentos
fornecessem uma formag&o que se preocupasse mas @prendizagem e ndo apenas com o
ensino, baseada numa formagéo politico-pedagoégitsistente, superando o tecnicismo e o
conteudismo muito frequentes nos cursos de licamreaia

Talvez falte aos cursos de formacao de professilareés-PA o dominio de conteudos
tedricos tanto sobre a educacdo de alunos com NE&n-énfase nas potencialidades das
criancas e adolescentes com NEE e ndo nas difaeddaspecificas das diferentes
deficiéncias — quanto com relacdo aos principitndamentos da educacao inclusiva para
que assim percebam que a educacao dessas pessoasiemuito mais a uma boa pratica
pedagdgic®* do que ao conhecimento clinico sobre elas. Tafeéte:lhes ainda desenvolver
um curriculo moldado mais préximo as intencional&ka expostas nos seus respectivos

projetos politico-pedagogicos.

194 E importante ressaltar que essa boa pedagogi@tarmbta vinculada a toda uma estrutura humanaegiatat
Sobre esse assunto ver as DCN para a EducacaddtspeEducacao Basica (CNE/CB2/2001).
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Além disso, é importante que existam momentos gdeudsdo dentro da UFPA que
tenham a inclusdo enquanto pauta, vindo possibditpermitir aos professores-formadores
melhor compreensdo sobre os fundamentos que oriezgaa perspectiva atual que, ao que
parece, ndo tem volta. Enquanto a incluséo ficadsdratada como op¢do ou adendo de
alguma disciplina, ajustada dentro do projeto cutar para apenas cumprimento de
determinacgdes legais, sem a dimenséo da totaleladenplexidade que ela traz ao processo
de formacéo de professores, continuara sendo peacele forma simplista e equivocada.
Continuara sobre a impressédo de que para forméegsares para trabalharem em escolas
inclusivas, os cursos de licenciatura devem embshes alunos de conhecimentos tedricos e
informacdes sobre cada deficiéncia e suas formatedéfica-las.

Para atender aos principios basicos da escolafcaclusiva os cursos de
formacdo de professores precisam empreender esfanéo para formar professores
especialistas em deficiéncias, mas que concebamcegso de aprender e ensinar a partir de
um parametro que supere o tradicionalismo tdo cumeeal nas escolas brasileiras de
Educacdo Béasica. E importante que conhegcam minim@nos pressupostos e principios que
orientam a inclusdo educacional, aspecto ainda eddente na maioria dos cursos
pesquisados.

A aproximagdo com os fundamentos pode possibibtacompreensdo de que a
formacdo do professor para trabalhar em escoldssinas vai apara além do dominio de
conteudos tedricos, mas faz parte de uma re-coafi§o das praticas pedagogicas, da forma
de perceber os alunos, de avalia-los. Nesse sergimlve outras formas de saberes e
fazeres, outros tipos de contetdos, desenvolversdomaaquilo que a Declaragdo de
Salamanca chama 8ea pedagogia
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APENDICE A: ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA O CURSO QUE NAO INCLU IU
EXPLICITAMENTE NO CURRICULO FORMAL DISCIPLINAS OU C ONTEUDOS
REFERENTES AS PESSOAS COM NEE

Objetivos:

» Compreender quais 0os motivos que levaram 0 curs@cainserir em Seus novos
curriculos conhecimentos referentes a educacatudesacom NEE/incluséo.

» Identificar possiveis indicadores ndo explicitoscooriculo formal que possibilitem
uma aproximagdo tedrica ou pratica com relacdo @cagdo de alunos com
NEE/inclusao.

» Detectar a avaliagdo dos coordenadores dos clweorenmte a qualidade da formagéo

oferecida ao licenciando para trabalhar com algoos NEE incluidos.

Questbes:
1) Durante o processo de elaboracdo da nova peomosticular as orientagdes oficiais
referentes a formacédo do professor para trabaliraralunos com NEE foram observadas?

Por qué?

2) Ocorreram discussdes e/ou estudos sobre asipdescoficiais acerca da inclusdo dos
alunos com NEE, tais como as DCN para a Educacfeckss na Educacédo Basica, o Plano

Nacional de Educacéo, a Declaracdo de Salamancatms?

3) Ao analisar o PPP do curso, observei que a gp¢éscoficial de incluir disciplinas ou itens
referentes a educacao especial/inclusdo no desemhoular do curso ndo foi contemplada.

Por que isso ocorreu?

4) Considerando que a inclusédo de alunos com NEElaases comuns do ensino regular ja é
freqliente nas escolas das redes publicas e privadag o curso tem feito para preparar seus

licenciandos para trabalhar nessa realidade?

5) Os egressos do novo curriculo do curso estardpoapdos para trabalhar em escolas

inclusivas, que atendam alunos com necessidadea®@dnais especiais? Por qué?
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APENDICE B: ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA O CURSO QUE INCLUIU
EXPLICITAMENTE NO CURRICULO FORMAL CONTEUDOS REFERE NTES A
EDUCACAO DAS PESSOAS COM NEE

Objetivos:
» Compreender como se deu 0 processo de insercaasdostos referentes a incluséo
no novo curriculo.
* Identificar os motivos que levaram o curso a optda inclusdo desses conhecimentos
em disciplinas optativas.
» Detectar a avaliacdo dos coordenadores dos clweBoemte a qualidade da formacéo

oferecida ao licenciando para trabalhar com algoos NEE incluidos.

Questdes:
1) Durante o processo de elaboracdo da nova peomosticular as orientagdes oficiais
referentes a formacgdo do professor para trabaliraralunos com NEE foram observadas?

Por qué?

2) Ao analisar o PPP do curso detectei que foraiminios itens em uma disciplina referentes
a inclusao dos alunos com NEE na escola regulag.a@gumentos foram utilizados durante o

processo de discusséo do projeto para justifica @scisdo do curso?

3) Ao ter aprovado o novo projeto, o colegiado desg considerou que estes itens eram
suficientes para qualificar os futuros professqas trabalhar em escolas de ensino regular
com alunos com NEE incluidos. Esta decisdo ja fipeto de algum tipo de avaliacdo? Por

qué?

4) Por que os itens referentes a educacao de atonodNEE/inclusdo foram inseridos como
atividade complementar no novo PPP?

5) Que indicadores permitem identificar que o cuesta efetivamente qualificando seus

licenciandos para desenvolver uma educacao dedgdalicom os alunos com NEE?

6) Os egressos do novo curriculo do curso estardpapdos para trabalhar em escolas

inclusivas, que atendam alunos com necessidadea@dnais especiais? Por qué?
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APENDICE C: ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA O CURSO QUE INCLUIU
EXPLICITAMENTE NO CURRICULO FORMAL CONTEUDOS E DISC IPLINAS
REFERENTES A EDUCACAO DE PESSOAS COM NEE/INCLUSAO

Objetivos:
* Identificar os motivos que levaram o0s cursos aragso compromisso de formar de
professores considerando o contexto da inclusao.
» Compreender como se deu o0 processo de inclusdasgastos referentes a incluséo
no novo curriculo.
» Detectar a avaliacdo dos coordenadores dos clweBoemte a qualidade da formacéo

oferecida ao licenciando para trabalhar com aleoos NEE incluidos.

Questdes:

1) Ao analisar o PPP do curso detectei que foractuimhos uma disciplina e itens em
diferentes disciplinas referentes a inclusdo dexaducom NEE na escola regular. Que
argumentos foram utilizados durante o processasteissdo do novo PPP para justificar essa

decisao do curso?

2) Ocorreram discussdes e/ou estudos em outrogmgmtas oficiais acerca da inclusdo dos
alunos com NEE, tais como as DCN para a Educacfeckss na Educacédo Basica, o Plano

Nacional de Educacéo, a Declaracdo de Salamanaatms? Por qué?

3) Que indicadores permitem identificar que o cuesta efetivamente qualificando seus
licenciandos para desenvolver uma educacao dedgdalicom os alunos com NEE?

4) Os egressos do novo curriculo do curso estardpamdos para trabalhar em escolas

inclusivas, que atendam alunos com necessidadea@dnais especiais? Por qué?
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ANEXO A: Desenho Curricular do Curso de Letras — Hailitacio em Lingua

Portuguesa
Matutino

1°. Semestre — Bloco 1 20. Semestre — Bloco 2

LA- Compreenséo e Producéo Escrita em Portugués

LA- Filologia Romanica

FH- Filosofia da Linguagem

LA- Fonética e Fonologia do Portugués

LA-Fonética e Fonologia

LA- Latim Il

LA- Fundamentos da Teoria Literaria

Lingua Estrangeira Instrumental
(Alem&o, Francés, Inglés)

LA- Latim |

LA- Oficina de Compreensao e Producédo Escrita
em Portugués

LA- Oficina de Compreenséo e Produgéo de Textos
Académicos

Teoria do Texto Poético

Total da carga horaria do semestre

3°. Semestre — Bloco 3

LA- Compreenséo e Producdo Oral em Portugués

Total da carga horaria do semestre

40. Semestre — Bloco 4

LA- Oficina de Compreensad e Producéo Oral em
Portugués

LA- Formacéo da Literatura Brasileira

LA- Litertura Brasileira Moderna

LA- Literatura Portuguesa Medieval

LA- Literatura Portuguesa Classica

LA- Morfologia

LA- Psicolinguistica

LA- Sociolinglistica

ED- Psicologia da Aprendizagem

LA- Teoria do Texto Narrativo

LA- Semantica e Pragmatica

Total da carga horaria do semestre

5°. Semestre — Bloco 5

LA- Ensino /Aprendizagem do Portugués |

Total da carga horaria do semestre

60. Semestre — Bloco 6

LA- Ensino/Aprendizagem do Portugués Il

LA- Literatura Brasileira Cotemporanea |

LA- Literatura Brasielira Contemporénea Il

LA- Literatura Portuguesa Moderna

LA- Literatura Portuguesa Contemporanea

LA- Sintaxe

LA- Oficina de Avaliacdo em Portugués

ED- Politica Educacional

LA- Oficina de Ensino de Literatura

LA- Oficina de Didatizacdo de Géneros Textuais

LA- Recursos Tecnolégicos no Ensino de
Portugués

LA- Morfologia do Portugués

LA- Sintaxe do Portugués

Total da carga horaria do semestre

7°. Semestre — Bloco 7

LA- Estagio no Ensino Fundamental

Total da carga horéaria do semestre

80. Semestre — Bloco 8

LA- Estagio no Ensino Médio

LA- Metodologia da Pesquisa

LA- Trabalho de Conclusdo de Curso

Total da carga horaria do semestre

Total da carga horaria dos semestres

Total da carga horaria do semestre

Atividades académico-cientifico-culturais complementares

Total da carga horéria do curso
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1lo. Semestre — Bloco 1 20. Semestre — Bloco 2

LA- Compreensdo e Producéo Escrita em Portugués

LA- Filologia Roménica
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FH- Filosofia da Linguagem

LA- Fundamentos da Teoria Literaria

LA- Fonética e Fonologia

LA- Latim Il

LA- Latim |

LA- Lingua Estrangeira Instrumental
(Alem&o, Francés, Inglés)

LA- Oficina de Compreenséo e Producéo de Textos
Académicos

LA- Oficina de Compreenséo e Produc¢éo Escrita em
Portugués

Total da carga horaria do semestre

LA- Compreenséo e Producdo Oral em Portugués

Total da carga horaria do semestre

LA- Formacéo da Literatura Brasileira

LA- Fonética e Fonologia do Portugués

LA- Morfologia do Portugués

LA-Morfologia

LA- Oficina de Compreenséo e Producéo Oral em
Portugués

LA- Sociolinguistica

LA- Sintaxe

LA-Teoria do Texto Poético

LA- Teoria do Texto Narrativo

Total da carga horaria do semestre

LA- Literatura Brasileira Moderna

Total da carga horaria do semestre

LA- Literatura Brasileira Contemporénea |

LA- Literatura Portuguesa Medieval

LA -Literatura Portuguesa Classica

LA- Oficina de Didatizacdo de Géneros Textuais

ED- Psicologia da Aprendizagem

LA- Psicolinglistica

LA- Recursos Tecnolégicos no Ensino de Portugués

LA- Seméantica e Pragmatica

LA- Sintaxe do Portugués

Total da carga horaria do semestre

70. Semestre — Bloco 7

LA- Ensino/Aprendizagem do Portugués |

Total da carga horaria do semestre

LA- Ensino/Aprendizagem do Portugués Il

LA- Literatura Brasileira Contemporénea Il

LA- Literatura Portuguesa Contemporanea

LA- Literatura Portuguesa Moderna

LA- Oficina de Ensino de Literatura

LA- Oficina de Avaliacao em Portugués

ED- Politica Educacional

Total da carga horaria do semestre

90. Semestre — Bloco 9

LA- Estagio no Ensino Fundamental

Total da carga horaria do semestre

LA- Estagio no Ensino Médio

LA- Metodologia da Pesquisa

LA-Trabalho de Concluséo de Curso

Total da carga horaria do semestre

Total dos blocos

Total da carga horaria do semestre

Atividades académico-cientifico-culturais complementares

Total da carga horéria do curso
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ANEXO B: Desenho Curricular do Curso de Licenciatuia em Histéria

BLOCO |
CODIGO DISCIPLINA CH CHT CHP
FH 030 Historia Antiga 85 68 17
FH 030 Teoria da Histéria | 68 68 --
FH Antropologia Cultural 51 51 --
I
FH 030 Seminarios de Historia 68 68 --
e Educagédo
OPTATIVA | e 51 51 --
BLOCO Il
CcODIGO DISCIPLINA CH CHT CHP
FH 030 Histéria Medieval 85 68 17
FH 030 Teoria da Historia Il 68 68 --
ED Seminarios de 68 68 --
Filosofia e Educacéqg
FH 030 Historiografia 51 51 --
Brasileira
FH Antropologia 51 51 --
Histérica
BLOCO Il
CODIGO DISCIPLINA CH CHT CHP
FH 030 Histéria Moderna | 85 68 17
FH 030 Histéria da América | 68 51 17
FH 030 Histéria da Amazoénia 68 51 17
I
FH 030 Histéria do Brasil | 85 51 34
ED Psicologia do ensing 68 68 --
aprendizagem
BLOCO IV
CODIGO DISCIPLINA CH CHT CHP
FH 030 Histéria da Amazoénia 68 51 17
Il
FH 030 Histéria Moderna Il 85 51 34
FH 030 Teoria da Historia Il 68 68 --
FH 030 Histéria da América 68 51 17
Il
FH 030 Histéria do Brasil Il 85 68 17
BLOCO V
CODIGO DISCIPLINA CH CHT CHP
FH 030 Histéria do Brasil Ill 85 51 34
FH 030 Histéria 85 51 34
Contemporénea |
ED Estagio 102 -- 102
Supervisionado |
FH 030 Metodologia da 68 68 --
Histoéria |




BLOCO VI
CODIGO DISCIPLINA CH CHT CHP
FH 030 Historia 85 51 34
Contemporéanea |l
FH 030 Metodologia da 68 68 --
Histéria Il
ED Estagio 102 -- 102
Supervisionado |l
FH 030 Histéria do Brasil IV 85 51 34
BLOCO VIl
CODIGO DISCIPLINA CH CHT CHP
FH 030 Monografia | 68 68 --
FH 030 Histdria da América Il 68 51 17
ED Estagio Supervisionadp 102 -- 102
11
FH 030 Historiografia da 51 51 --
Amazdnia
FH 030 Histéria da Amazonial 85 68 17
1]
BLOCO VI
CODIGO DISCIPLINA CH CHT CHP
FH 030 Monografia Il 68 68 --
ED Estagio supervisionado 102 -- 102
\Y;
FH 030 Historia da Africa 85 68 17
FH 030 Histdria Indigena e dg 68 51 17
indigenismo
OPTATIVA | = —reeeeeee- 51 51 -

ATIVIDADES ACADEMICO-CIENTIFICO-CULTURAIS
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ANEXO C: Desenho Curricular do Curso de Licenciatuia em Ciéncias Bioldgicas

BLoco |
CARGA HORARIA SEMESTRAL
Conteudo FORMACAO ESPECIFICA Formacéo Pedagdgical
Tebrica . Dimenséao Pratica | CHT
PRATICA
Seres vivos e ambiente 34 34 102
34
Evolucéo 68 136
68
34
BIOSSEGURANCA 34
34 34
SEMINARIO DE EDUCAGAO EM CIENCIAS
Bioética 34
34
68
METODOLOGIA DA PESQUISA E HISTORIA DA 68
CIENCIA
102 68 408
Total 238
Bloco I
CARGA HORARIA SEMESTRAL
Conteudo FORMACAO ESPECIFICA Formacéo Pedagdgical
Tebrica i Dimenséao Pratica | CHT
PRATICA
Ecossistemas 34 34 102
34
Células e Moléculas 68 204
136
Iniciacdo Antecipada a Docéncia | --- --- 34 34
Andlise e Interpretacao de Dados Il 34 68
34
Estagio Rotatorio | 34 --- 34
170 68 442
Total 204
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BLoco Il
CARGA HORARIA SEMESTRAL
CONTEUDO FORMAGAO ESPECIFICA Formacéo Pedagdgical
Teodrica i Dimenséao Pratica | CHT
PRATICA
Estudo das populacdes naturais 34 102
68
Hereditariedade e evolucéo 34 --- 136
102
34 68
ANALISE E INTERPRETACAO DE DADOS | 34
51 51
PSICOLOGIA DO DESENVOLVIMENTO E
APRENDIZAGEM
Iniciacdo Antecipada a Docéncia Il 34 34
34 34
ESTAGIO ROTATORIO |l
51 34 425
ToOTAL 204 136
BLoco IV
CARGA HORARIA SEMESTRAL
Conteudo FORMACAO ESPECIFICA Formacéo Pedagdgical
Tebrica . Dimenséo Pratica | CHT
PRATICA
51 34 34 119
Seres Vivos |: Virus, Bacteria
85 34 34 153
Seres Vivos II: Proctista, Fungi
51 34 85
O estudo das comunidades naturais
51 51
Estrutura e Funcionamento do Ensino
34 34
Estagio Rotatorio Il
136 51 68 442
Total 187
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BLoco V
CARGA HORARIA SEMESTRAL
CONTEUDO a oJo]
FORMACAO ESPECIFICA Formagao Pedagogica
Teodrica i Dimenséao Pratica | CHT
PRATICA
34 68
Seres vivos llI: Plantae | 34
68 34 34 136
SERES VIVOS [V: ANIMALIA |
17 17 102
HOMEM E AMBIENTE 68
51 51
M ETODOLOGIA DO ENSINO DE CIENCIAS E
BIOLOGIA
68 68
PRATICA DE ENSINO |
51 119 425
TOTAL 170 85
BLoco VI
CARGA HORARIA SEMESTRAL
Conteudo FORMACAO ESPECIFICA Formacéo Pedagdgica
Teodrica ] Dimensao| Pratica| EstagiopCHT
PRATICA
68 34 34 136
Seres vivos V: Animalia
Pratica de Ensino Il 102 102
51 102 153
Seres Vivos VI: Plantae Il
51 51
Avaliacéo de Ensino e --
Aprendizagem
136 51 34 102 442
Total 119
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BLOCO VIl
CARGA HORARIA SEMESTRAL
Conteudo 3 Ogi
8 FORMAGAO ESPECIFICA Formagao Pedagogica
Tedrica ] Dimensdo | Pratica| EstagipCHT
PRATICA
187 102 289
SERESVIVOS VII: ANIMALIA Il
136 136
Docéncia em Ensino Fundamental
34 34
Iniciacdo ao TCC
136 136 459
Total 187
BLOCO VIl
CARGA HORARIA SEMESTRAL
Conteudo FORMACAO ESPECIFICA Formacéo Pedagdgica
Teodrica ] Dimensao| Pratica| EstagiopCHT
PRATICA
102 102
TCC
34 34
Topicos Especiais em Educacéo
51 51
Seminario de Pesquisa em
Educacdo em Ciéncias
170 170
Docéncia em Ensino Médio
68 102
Seres Vivos VIII: Plantae Il 34
170 51 34 170 459
Total 34
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ANEXO D: Desenho Curricular do Curso de Bachareladce Licenciatura em Geografia

1° SEMESTRE

CODIGO ATIVIDADES CURRICULARES CH/S | DEPARTAMENTO
FH HISTORIA DO PENSAMENTO GEOGRAFICD 68 DEGEO
CB |INTRODUCAO A ECOLOGIA 68
CG | FUNDAMENTOS DE GEOCIENCIAS 68
FH FUNDAMENTOS FILOSOFICOS 68 DEFIL
FH METODOLOGIA DAS CIENCIAS SOCIAIS 68 DEMET

CARGA HORARIA SEMESTRAL 340
2° SEMESTRE
FH GEOGRAFIA HUMANA 68 DEGEO
FH GEOGRAFIA FISICA 68 DEGEO
FH INTRODUCAO A CARTOGRAFIA (*) 68 DEGEO
FH INTRODUCAO AO ENSINO DA GEOGRAFIA 68 DEGEO
(L*)
FH |ANTROPOLOGIA CULTURAL 68 DEAN
CARGA HORARIA SEMESTRAL 340
3° SEMESTRE
FH GEOGRAFIA DA POPULACAO (*) 68 DEGEO
FH TEORIA REGIONAL E REGIONALIZACAO 68 DEGEO
FH CLIMATOLOGIA (¥) 68 DEGEO
FH GEOGRAFIA ECONOMICA 68 DEGEO
ED |POLITICAE LEGISLACAO EDUCACIONAL | 68 DMTOE
(L)
CARGA HORARIA SEMESTRAL 340
4° SEMESTRE
FH GEOGRAFIA POLITICA 68 DEGEO
FH GEOGRAFIA REGIONAL DO ESPACO 68 DEGEO
MUNDIAL
FH GEOGRAFIA GERAL DO BRASIL 68 DEGEO
FH SENSORIAMENTO REMOTO 68 DEGEO
FH PSICOLOGIA DA APRENDIZAGEM (L) 68 DPSE
FH TRABALHO DE CAMPO INTEGRADO | 17 DEGEO
CARGA HORARIA SEMESTRAL 357
5° SEMESTRE
FH GEOGRAFIA URBANA 68 DEGEO
FH GEOPROCESSAMENTO E INTERPRETA(;AO DE IMAGENPB 68 DEGEO
FH GEOGRAFIA AGRARIA 68 DEGEO




FH GEOGRAFIA REGIONAL DO BRASIL 68 DEGEO
ED DIDATICA DA GEOGRAFIA (L) 68 DMTOE
FH TRABALHO DE CAMPO INTEGRADO Il 17 DEGEO
CARGA HORARIA SEMESTRAL 357
6° SEMESTRE
EN ESTATISTICA APLICADA A GEOGRAFIA 68 DEEST
(B)
FH HIDROGRAFIA (*) 68 DEGEO
FH CARTOGRAFIA TEMATICA * 68 DEGEO
FH GEOGRAFIA DA AMAZONIA *) 68 DEGEO
FH GEOMORFOLOGIA 68 DEGEO
CARGA HORARIA SEMESTRAL 340
7.° SEMESTRE
FH POLITICAS E ORDENAMENTO 68 DEGEO
TERRITORIAL (B)
FH BIOGEOGRAFIA 68 DEGEO
FH CARTOGRAFIA NO ENSINO DE 68 DEGEO
GEOGRAFIA (L)
ED METODOLOGIA DO ENSINO DE 68 DMTOE
GEOGRAFIA (L)
FH GEOGRAFIA DO PARA 68 DEGEO
FH TRABALHO DE CAMPO INTEGRADO I 17 DEGEO
CARGA HORARIA SEMESTRAL 357
8° SEMESTRE
FH PLANEJAMENTO E GESTAO URBANA (B) 68 DEGEO
FH FUNDAMENTOS DE PEDOLOGIA 68 DEGEO
FH POLITICAS E ORGANIZACAO DO ESPACO AGRARIO (B)| 68 DEGEO
FH | ANALISE DE BACIAS HIDROGRAFICAS (B] 68 DEGEO
ED ESTAGIO DOCENTE | (L) 136 DMTOE
FH TRABALHO DE CAMPO INTEGRADO IV 17 DEGEO
CARGA HORARIA SEMESTRAL 425
9° SEMESTRE
FH ESTAGIO SUPERVISIONADO (B) 102 DEGEO
FH AVALIA(;AO E PLANEJAMENTO 68 DEGEO
AMBIENTAL (B)
FH METODOS E TECNICAS DE PESQUISA EM GEOGRAFIA | 68 DEGEO
FH EDUCAQAO AMBIENTAL (L) 68 DEGEO
FH ESTAGIO DOCENTE I (L) 136 DEGEO
CARGA HORARIA SEMESTRAL 442
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10° SEMESTRE

ED |EDUCACAO ESPECIAL (L¥) 68 DFE
FH |ESTAGIO DOCENTE Iil (L) 136 DEGEO
FH |[T.C.C.- LICENCIATURA E/OU 102 DEGEO
BACHARELADO
CARGA HORARIA SEMESTRAL 306

BACHARELADO E LICENCIATURA: CH TOTAL = 3.804h
LICENCIATURA PLENA: CH TOTAL = 3.294
BACHARELADO: CH TOTAL = 2.852
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ANEXO E: Desenho Curricular do Curso de Licenciatua em Quimica

CcODIGO ATIVIDADE CURRICULAR CH
BLOCO | T P L E
ED3156 | Prética Pedagogica em Quimica 60
ENO03101 | Quimica Geral Teérica | 60
EN03102 | Quimica Geral Experimental | 45
EN01186 | Célculo | C1 60
EDO01068 | Psicologia da Educacdo g
LA01164 | Portugués Instrumental 60
TOTAL PARCIAL 375
BLOCO I
ED03157 Préticzi\ _Pedag(’)gica em Quimica Il (Vivéncjas 30
Amazbénicas)
ENO03103 | Quimica Geral Teérica Il 45
EN01187 | Célculo Il C2 60
EN02135 | Fisica Fundamental A 6D
ED03173 | Didatica Geral 60
EN03088 | Estatistica Aplicada a Quimica @
ENO01188 | Introducéo a Algebra Linear 60
TOTAL PARCIAL 375
BLOCO llI
ED03158 Pratica _Pedag(?gica em Quimica Il (Ciéngia, 30
tecnologia e sociedade)
EN02136 | Fisica Fundamental B 60
EN03089 | Quimica Organica | 6(
ENO03090 | Fisico-Quimica | 60
ENO03120 | Quimica Analitica Qualitativa 60
EN03091 | Laboratério de Quimica Analitica Qualitativ 45
EN01189 | Célculo C3 60
TOTAL PARCIAL 375
BLOCO IV
Ed03166 Prética _Pedagégica em Quimich I\( (Producéo| de 30
Conhecimento Pedagégico em Ciéncias)
EN02146 | Laboratério Bésico Il 30
Ed02045 | Estrutura e Funcionamento da Educacaodasic 60
ENO03093 | Quimica Inorganica | 6(
ENO03094 | Laboratério de Fisico-Quimica | 4%
ENO03095 | Laboratério de Quimica Organica | 45
LA02174 | Inglés Instrumental | 60
TOTAL PARCIAL 330
BLOCO V
Pratica Pedago6gica em Quimica V (Oficina |de
EN03096 Aprendizagem e Producéo do ensino de Quimicall) 60
EN03097 Estégio Supervisionado | (vivencias pedagégicas no 100
ensino fundamental)
ENO03098 | Quimica Inorganica Il 3(
ENO03099 | Fisico-Quimica ll 60
ENO03121 | Quimica Analitica Quantitativa 6
ENO03100 | Laboratério de Quimica Analitica Quantitati 45
TOTAL PARCIAL 355
BLOCO VI
EN03104 Prética. Pedagdgica em Quimic_a Vi (ijci_na de 60
Aprendizagem e producdo do ensino de Quimica |I)
ENO3105 Estagio Supervisionado II_(viver]ci_as pedagdgicas na 100
escola e no 1° ano do Ensino Médio)
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En03106 | Laboratério de Fisico-Quimica Il 4%
EN03107 | Laboratério de Quimica Inorgéanica 45
CG Elementos de Geologia e Mineralogia 60
TOTAL PARCIAL 370
BLOCO VI
EN03109 Prética_ Pedagogica em Quimicg Vil (ijci_rla de 60
Aprendizagem e produc¢do do ensino de Quimica |II)
ENO3110 Estagio Supervisionado III_(viverjci_as pedagogicas n 100
escola e no 2° ano do Ensino Médio)
EN03111 | Quimica Bioorgbnica 6(
ENO03112 | Quimica Ambiental 60
ENO03112 | Quimica Ambiental 60
ENO03113 | Laboratério de Quimica Organica Il 45
ENO03114 | Instrumentacdo para o Ensino de Quimicaiftfi 30 15
TOTAL PARCIAL 370
BLOCO VI
EDO03171 | Pratica Pedagdgica em Quimica VIl 60
ENO3115 Estagio Supervisionado IV_ (viver,m!as pedagdgicas na 100
escola e no 3° ano do Ensino Médio)
EN03116 | Trabalho de Conclusdo de Curso 60
ENO03117 | Introducé@o aos Métodos Fisicos de Andliggica 30
ENO3118 Mé}odos Computacionais Aplicados ao Ensino dgo
Quimica
TOTAL PARCIAL 310

CH=Carga Horaria; T= Teoria; P= Pratica; L= Laborat, E= Estagio
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ANEXO F: Desenho Curricular do Curso de Licenciatula em Matematica

BLOCO |
CODIGO DISCIPLINA CH
EN01300 Matematica Basica | 60
EN01302 Matematica Basica Il 60
LA01304 Lingua Portuguesa 60
LA01395 Inglés Basico 60
EN01301 Laboratério de Ensino em Matematica Bésica 30
EN01303 Laboratério de Ensino em Matematica Bdsica 30
BLOCO Il
CODIGO DISCIPLINA CH
EN01306 Analise Combinatéria 60
EN01308 Calculo | 60
ED01001 Introducdo a Educacao 60
EN01311 Introducdo a Informatica 60
EN01307 Laboratério de Ensino em Analise Combinatér 30
ENO01309 Laboratério de Ensino em Calculo | 30
BLOCO Il
CODIGO DISCIPLINA CH
EN01312 Calculo Il 60
EN01092 Geometria Analitica 60
ED01316 Psicologia da Educagéo 60
EN01317 Informatica no Ensino da Matematica 60
EN01313 Laboratério de Ensino em Calculo Il 30
EN01315 Laboratério de Ensino em Geometria Analitic 30
BLOCO IV
CODIGO DISCIPLINA CH
EN01318 Calculo 1lI 60
EN01320 Construcbes Geométricas 60
EDO03081 Didatica Geral 60
ED03200 Metodologia do Ensino da Matematica 60
EN01319 Laboratério de Ensino em Calculo IlI 30
EN01321 Laboratério de Ensino em Construgbes Geamast 30
BLOCO V
CODIGO DISCIPLINA CH
EN01322 Calculo IV 60
EN01324 Algebra Linear Elementar 90
EN01325 Metodologia do Trabalho Cientifico em Madina 40
ED03201 Historia Geral da Educacgéo 90
EN01323 Laboratério de Ensino em Calculo IV 30
EDO03202 Estagio | 90
Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC)* 60

BLOCO VI
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CODIGO DISCIPLINA CH
ENO1116 Teoria dos Nimeros 60
EN02079 Fisica Fundamental | 60
ED03203 Filosofia da Educacgéo 90
EN01326 Laboratério de Ensino em Teoria dos NUmeros 30
EN02100 Laboratério de Ensino em Fisica Fundaméntal 30
EN01327 Atividade Académico-Cientifico | 60
ED03203 Estagio Il 90
BLOCO VII
CODIGO DISCIPLINA CH
EN02081 Fisica Fundamental Ill 60
EN01330 Geometria Plana 90
EN01328 Atividade Académico-cientifica Il 60
EN01331 Laboratério de Ensino em Geometria Plana 30
EN02101 Laboratério de Ensino em Fisica Fundamdihtal 30
ED03204 Estagio IlI 90
BLOCO Vlli
CODIGO DISCIPLINA CH
EN01332 Andlise Real Elementar 60
EN01333 Algebra | 90
EN01024 Evolugao da Matematica 60
ENO01329 Atividade Académico-cientifica Il 90
ED03205 Estagio IV 120

* |nicia a partir do bloco V. Os alunos que nadrsereverem terdo seu percurso académico

interrompido.
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ANEXO G: Desenho Curricular do Curso de Licenciatuia em Educacao Fisica

1° Semestre

DISCIPLINA CH

Histéria dos Esportes e da Educagéo Fisica 68
Bases Biologicas Aplicadas a Educacao Fisica 68
BTM do Ensino do Jogo 68
Estudos Filoséficos da Motricidade Humana 68
Estatistica Aplicada a Educacgao Fisica 51
Optativa: Futsal (2/51) ou Atletismo (2/51) 51
TOTAL DE CH 374

29 Semestre

DISCIPLINA CH
Fisiologia Geral 68
Anatomia Humana 68
BTM do Ensino do Esporte 68
Estudos Antropologicos da Motricidade Humana 68
Tecnologias em Informatica e Educacéo 51
Optativa: Futebol de Campo (2/51) ou Ginastica R&n2/51) 51
TOTAL DE CH 374

3% Semestre

DISCIPLINA CH

Psicologia da Aprendizagem e Desenvolvimento 68
Neuro-Anatomia 68
BTM do Ensino das Atividades Aquaticas 68
Estudos Sociolégicos da Motricidade Humana 68
Educacéo Fisica em Academias 51
Optativa: Handebol (2/51) ou Biomecénica (2/51) 51
TOTAL DE CH 374

4° Semestre

DISCIPLINA CH

Pesquisa Educacional em Educacéo Fisica 68
Fisiologia do Esforco 68
BTM do Ensino da Ginatica 68
Didéatica e Formacao Docente Aplica a Educacado&isic 68
Educacao Fisica com os Cuidados Especiais 51
Optativa: Natacdo (2/51) ou Avaliacdo EducacioBH1) 51
TOTAL DE CH 374

50 Semestre

DISCIPLINA CH
Nutricdo Aplicada a Educacéo Fisica e Esportes 68
Cultura Popular e Educacao Fisica: Bases Teoritdest@dologicas 68
Estagio Supervisionado | 102
Administracdo e Organiza¢ao Esportiva 68
Optativa: Basquetebol (2/51) ou No¢des de Bioqudreié-armacologia (2/51) 51
TOTAL DE CH 357




6° Semestre
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DISCIPLINA CH
Saude Coletiva e Socorros Urgentes 68
BTM das Atividades Ritmicas 68
Estagio Supervisionado I 102
Metodologia do Ensino da Educacéo Fisica 68
Optativa: Voleibol (2/51) ou Fund. FisioterapiaFE e Esportes (2/51) 51
TOTAL DE CH 357
7° Semestre
DISCIPLINA CH
Politicas Publicas em Educacao Fisica e Esporte 68
Avaliacdo e Medidas em Educagéo Fisica 68
Estagio Supervisionado Il 102
Recreacdo e Lazer na Sociedade 68
Educacéo Fisica Adaptada 51
TOTAL DE CH 357
8° Semestre
DISCIPLINA CH
Teoria e Pratica do Treinamento Desportivo 68
Ludicidade e Educacgéo 68
Estagio Supervisionado 1V 102
Fundamentos da Educacéo Inclusiva 68
Seminario de Pesquisa (TCC) 51

TOTAL DE CH

357




