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PUREZA, Marcelo Gaudéncio Brito. Desvelando o territério da educacao
inclusiva e suas competéncias para a formacé&o inicial de professores de
Geografia: os projetos pedagdgicos da UFPA e IFPA em andlise. 2012. 200 f.
(Dissertacdo de Mestrado) — Belém (PA): Programa de Pdés-Graduagdo em
Educacao, Linha Curriculo e Formacédo de Professores, Universidade Federal do
Para; 2012.

RESUMO

O objeto desta dissertacdo se definiu como o0s principios norteadores para uma
Educacdo Inclusiva e a concepcdo de competéncia presente nos Projetos
Pedagdgicos dos cursos de formacéao inicial de professores de Geografia ofertados
pelas IES publicas em Belém-PA. Tendo por objetivo analisar se 0s Projetos
Pedagdgicos das IES publicas de Belém-PA construiram para o0s cursos de
licenciatura em Geografia, considerando se a proposta curricular contribui para
formacdo do professor inclusivo a partir das competéncias previstas na atual
legislacdo brasileira. Através da pesquisa bibliografica e documental buscaremos:
1°) estabelecer um comparativo entre referenciais teéricos sobre Educacao Inclusiva
e competéncias para formacéo de professores e o projetos pedagdgicos dos cursos
de licenciatura em Geografia da UFPA e do IFPA ofertados em Belém-PA
construidos a partir das prescricdes das DCN para a Formacao de Professores da
Educacéo Basica; 2°) identificar o grau de alinhamento desses cursos as prescricoes
e orientacdes oficiais no que se refere ao desenvolvimento de competéncias para o
trato a diversidade e a diferenca; 3° identificar a concepcéo de competéncia adotada
nos projetos pedagodgicos. Constatei que o projeto pedagogico do curso de
licenciatura em Geografia da UFPA adota a concepc¢éo de Educacao Inclusiva como
sindbnimo de Educacdo Especial, mostrando-se limitado com relacdo a Educacdo
Inclusiva mais ampla, a que atende a diversidade e a diferenca. Com relacdo a
concepcao de competéncia, segue aquela dos DCN, fundada na psicologia genética
com direcionamento para a formacao de capital humano. Ja o projeto pedagoégico do
curso de licenciatura em Geografia do IFPA, apresenta uma concepcao de
Educacéo Inclusiva capaz de desenvolver um atendimento escolar a diversidade e a
diferenca. Proporcionando através de varias disciplinas a discusséo teérica e através
de atividades académicas de campo, constatar in l6cus experiéncias de incluséo
escolar. Quanto a concepcdo de competéncia, traduz-se de forma eclética, tanto
tracos fortes da psicologia behaviorista, quanto da psicologia genética e, alguns
fragmentos da psicologia socio-cultural.

PALAVRAS-CHAVE: Inclusdo Escolar. Projeto Pedagodgico de Geografia.
Competéncia e Habilidade.



PUREZA, Marcelo Gaudéncio Brito. Unveiling the area of inclusive education and
skills training for teachers of geography: the pedagogical projects of IFPA UFPA
and analyzed. 2012. 191 f. (Dissertation) - Belem (PA): Graduate Program in
Education, Line Curriculum and Teacher Education, Federal University of Para,
2012.

ABSTRACT

The object of my study was defined as the guiding principles for an inclusive
education and the concept of competence in the Pedagogical Projects of this initial
training courses for teachers of Geography offered by public higher education
institutions in Bethlehem, PA. In order to analyze whether the Pedagogical Projects
of public higher education institutions in Bethlehem PA-built for the undergraduate
programs in Geography, considering the curriculum contributes to inclusive education
of teachers from the powers provided in the current Brazilian legislation. Searching
through the literature and documentary establish a comparison between theoretical
frameworks on inclusive education and skills for teacher training and educational
projects of undergraduate programs in Geography UFPA and IFPA offered in
Bethlehem, PA constructed from the requirements of the DCN to Training for Basic
Education Teachers and identify the degree of alignment of these courses to the
requirements and official guidance with regard to skills development for the treatment
difference and diversity. Also, identify the jurisdiction adopted the concept of
educational projects. | found that the pedagogical project of the degree course in
Geography UFPA adopts the concept of inclusive education as a synonym of Special
Education, being limited with regard to inclusive education more generally, that
meets the diversity and difference. Regarding the conception of competence, it
follows that the DCN, based on genetic psychology with direction for human capital
formation. Since the project's educational degree course in Geography from the
IFPA, presents a concept of inclusive education can develop a school attendance
diversity and difference. Across several disciplines providing theoretical discussion
and through academic activities in the field, noted in the locus of school inclusion
experience. The conception of competence is reflected in a eclectic, both strong
features of behaviorist psychology, and genetic psychology, and some fragments of
the socio-cultural psychology.

KEYWORDS: School Inclusion. Educational Project for Geography. Competence and
Skill.
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1. INTRODUCAO

A utopia esta la no horizonte. Me aproximo dois passos,
ela se afasta dois passos. Caminho dez passos e O
horizonte corre dez passos. Por mais que eu caminhe,
jamais alcancarei. Para que serve a utopia? Serve para
ISS0: para que eu ndo deixe de caminhar.

(Eduardo Galeano)

A introducdo deste trabalho pretende discutir a relacdo que Eduardo
Galeano faz entre utopia e caminhada, descrevendo alguns momentos de minha
caminhada profissional até a busca pelo objeto de pesquisa que aqui desenvolverei.
Esta parte introdutdria desta dissertacdo est4 organizada em quatro momentos.
Inicialmente, serdo feitas algumas reflexfes a respeito da caminhada percorrida até
chegar a escolha do tema e da definicdo do objeto, ndo ha intencdo de relatar
detalhes de minha trajetoria profissional, mas, para que algumas questdes tenham
sentido, serd importante contextualizar as inquietacfes na qual vém compondo a
experiéncia profissional por mim construida.

Em um segundo momento, serd apresentada a problematica de estudo,
situando a origem do paradigma da Educacao Inclusiva e a perspectiva para uma
formacdo de professores inclusivos. Ainda nesse segundo momento seréo
pontuados 0s objetivos que se pretende alcancgar na pesquisa.

No terceiro momento destacarei os elementos da metodologia que
considero relevantes para a construgdo da pesquisa, descreverei todas as etapas
metodoldgicas percorridas para construcdo da dissertacdo. Finalmente, no quarto

momento, pontuarei a sinopse dos capitulos de desenvolvimento.

1.1. JUSTIFICANDO MINHAS ESCOLHAS E CAMINHOS

Na intencdo de mostrar que a escolha pelo tema desta pesquisa ndo se
deu a partir da relacao linear idealizagdo-realizacdo, mas, das préprias contradigdes
vivenciadas por mim durante minha caminhada, em que os caminhos percorridos

para e escolha do tema desta pesquisa estdo relacionados com a construcao de
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minha formac&o profissional, consequentemente, ligados a realidade contraditoria
que tenho vivenciado dentro e fora da escola. Isso me faz refutar a ideia de
naturalidade das escolhas, pois, todos nés somos construtores e resultados do
processo historico e social.

Por tudo isso, gostaria de reafirmar que a escolha pelo tema de pesquisa
que desenvolverei nesta dissertacdo, esta relacionada com minha identificacdo com
a docéncia. Considero que essa identificacdo foi construida durante o proprio
percurso da profissdo, e que meu caminho profissional nao foi tracado de forma
previsivel, nem tdo pouco linear, pois a relacdo entre minhas escolhas pessoais e
profissionais sempre foi contraditéria, ja que minha caminhada, como afirmei
anteriormente, nao foi pré-definida, foi se definindo durante a propria caminhada.

Quando escolhi a Geografia como graduacdo ndo desejava exercer a
docéncia, mas, a dificuldade de mercado para o bacharel em Geografia e minha
necessidade em conseguir um emprego me desviaram para a sala de aula e as
primeiras experiéncias foram decisivas para a identificacdo com a docéncia e a
escolha pela profissédo professor de Geografia.

A escolha pelo tema Educagéo Inclusiva ndo foi muito diferente da
escolha pela docéncia, chegou a mim “por acaso”, ja que no momento de minha
formacdo inicial passou despercebido, mas que durante meu caminhar se entranhou
a mim e hoje esté intrinsecamente relacionado a minha vida politica e profissional.
Hoje me propor a discutir Formacéo de Professores e Educacéo Inclusiva nada mais
€ do que a materialidade daquilo que foi sendo tracado por mim, por isso, € também,
aguilo que me envolve em angustias e frustracdes, descobertas e duvidas, vitérias e
derrotas, utopia e realidade.

As escolhas que fiz a partir do percurso que venho tracando em minha
caminhada como docente estdo relacionadas, também, com a utopia de uma
sociedade justa e igualitaria, consequentemente, a profissdo professor de Geografia
para mim tem significacdo social e politica, por isso a necessidade de pensar o
professor muito mais do que como um profissional, mas como um autor social.

Portanto, a docéncia, o ensino de Geografia e a Educacéo Inclusiva estéo
associadas a necessidade de transformacdo social, ao desvelamento das
contradicOes e exclusdo presente no espacgo escolar e em qualquer outro espacgo, e
vejo que a docéncia, a Geografia e a Educacao Inclusiva, séo instrumentos capazes

de construir acbes para uma sociedade mais justa e igualitaria.
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Estreitando a discussdo para a escolha do tema de pesquisa, minha
aproximacdo com a Educacédo Inclusiva € recente, inicia-se em 2008 quando passei
a fazer parte do Grupo de Estudos sobre Curriculo, Formacédo de Professores e
Educac&o Inclusiva’. A participacdo em um grupo de estudos que discute o curriculo
e a formacéo de professores na perspectiva da inclusdo acabou influenciando para
qgue eu refletisse sobre a necessidade de se repensar a escola que exclui ou, uma
escola a luz da incluséo.

Apesar de meus estudos nessa tematica serem recentes, ndo pPOSSO
deixar de mencionar que a exclusao escolar vem se esbarrando por toda a minha
trajetoria profissional. Minha vida como docente inicia-se aos vinte e dois anos de
idade, como professor de Geografia na educacdo de jovens e adultos, na sua
maioria alunos da periferia, que em muitos casos eram pais e maes, trabalhadores
do comércio, da construcao civil, funcionérios publicos, etc. Havia alunos que
estavam retornando a escola depois de dez ou vinte anos, exatamente quando eu
iniciara na docéncia.

Alunos que pela exclusdo social, tiveram que se inserir no mercado de
trabalho e abandonar a escola, formando um grande “exército” de méo de obra
barata, inviabilizando a continuidade regular de seus estudos, evadindo-se da
escola. Seja por ndo conseguir conciliar escola, familia e trabalho, seja pela pesada
jornada de trabalho diario provocando um baixo rendimento escolar, seja porque 0s
conteudos escolares ndo lhes pareciam Uteis e/ou agradaveis, seja por qualquer
outro motivo que fizesse a escola parecer estranha a eles. Mas que provocou em
mim uma grande angustia e impoténcia ao perceber a exclusdo que se forma dentro
e fora do ambiente escola.

Outro momento de minha experiéncia como docente que considero
significativo em relagdo a excluséo escolar, foi o convivio em sala de aula com
alunos com deficiéncia®. Em 1998 tive a oportunidade, pela primeira vez, de receber

como professor, alunos com surdez e essa experiéncia foi completamente inusitada.

! Atualmente é denominado INCLUDERE (Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Curriculo e

Formacéo de Professore na Perspectiva da Incluséo), tendo o professor Dr. Genylton Odilon Régo da
Rocha como coordenador geral e professor do Programa de Po6s Graduagdo em Educacdo do
Instituto de Ciéncia da Educacédo da UFPA.

% S0 varias as terminologias para definir as pessoas que apresentam alguma deficiéncia permanente
— Excepcional, Desviante, Especial, etc. — aqui adotaremos a terminologia Deficiéncia por ser o termo
gue as varias associacdes especializadas — ADEF, APABB, APAE, AVAPE, entre outros — vém
adotando.
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Era uma turma matutina de 52 série (atual 6° ano) do ensino fundamental, duas
aulas semanais da disciplina Geografia, que depois de algumas semanas, ao
indagar a um aluno o que haviamos lido em um texto, 0 mesmo nada respondeu,
somente me olhava. Depois de varias tentativas, seus colegas me alertaram sobre
sua surdez o que me deixou atbnito. Como pode a coordenacdo da escola nao
comunicar a seus professores a presenca de alunos com surdez? Mesmo que me
comunicasse, como deveria proceder durante as aulas para que todos os alunos
com e sem surdez pudessem aprender? De imediato o que fiz foi conversar com a
mae do aluno e comuniquei a direcéo da escola sobre o acontecido.

A direcdo da escola me encaminhou para o departamento de Educacao
Especial da SEDUC, onde tive uma “aula” de trinta minutos, tendo como principais
dicas: colocar o aluno no centro e na frente, falar sempre direcionado para ele, falar
pausadamente e sempre articular bem os labios para que ele fizesse a leitura labial
e boa sorte. Este foi um entre varios casos, além de alunos com surdez, foram
alunos com baixa ou nenhuma visdo, altas habilidades, hiperatividade, menor
infrator, desnutridos e um conjunto de outros alunos com dificuldades de
aprendizagem.

Esses casos demonstram que quem vive as experiéncias da escola,
principalmente a publica, mais ainda, aquela localizada na periferia, se torna quase
impossivel deixar de perceber a exclusdo que existe dentro e no entorno dela e que
acaba fazendo parte do cotidiano escolar. Sdo alunos em extrema condicdo de
pobreza, criancas e jovens que sofrem violéncia de diversas naturezas dentro ou
fora da familia, tém aqueles ainda menores que necessitam trabalhar para ajudar na
renda familiar, ha outros, também menores, que cuidam da casa e dos irmaos mais
novos enquanto os pais trabalham. H& ainda os alunos trabalhadores que passam
por uma pesada jornada de trabalho diario e ainda encontram “forgas” para estudar
pela noite, os alunos com deficiéncia que convivem em uma escola ndo adaptada, a
mulher trabalhadora (dona de casa ou nao) esposa e aluna; 0s negros e
homossexuais que passam por constrangimento e negacao; todas essas situagdes
sdo favoraveis para que a escola se torne estranha, de um modo geral, a todos
esses alunos.

Nesses mais de dez anos que tenho passado lecionando para criangas,
jovens e adultos em escolas regulares da educacao basica e ensino superior, tanto

da rede publica estadual quanto particular, tenho somado inUmeras experiéncias
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escolares, como as descritas acima. Considero que essas experiéncias desafiadoras
foram fundamentais para minha identificagdo com a docéncia e com a opg¢éo pelo
tema Educacdo Inclusiva, no entanto, ndo posso desconsiderar os dilemas e
frustracdes dessa profissédo, e que sao muitos.

A partir de minhas frustragées, comecei a refletir sobre a contribuigéo da
escola e do professor em relagcdo ao processo de exclusdo do aluno. No caso da
escola, que seria uma das alternativas para contribuir na transformacdo desse
quadro, tem sido um lugar em que alunos tém sofrido nos bancos escolares,
sofrimento pela dificuldade de adaptacdo a rigidez da homogeneizacdo que ela
impde. Imposigcdo que me faz perceber que a escola vem adotando uma postura
excludente ao ndo enxergar ou evitar a diversidade e ao categorizar os alunos. A
escola produz um ambiente tdo rigido que aquele aluno que ndo se adapta aos seus
mandamentos, é excluido, ou se exclui por se sentir estranho a ela, de uma forma
ou de outra seu direito constitucional tem sido negligenciado.

O direito universal a escola parece-me um cinico direito a somente uma
matricula. Acredito que esse direito universal se dara somente através da conquista
por uma escola transformada e transformadora, como instituicdo que ndo exclui,
aberta incondicionalmente a todos os alunos, aquela formada em um ambiente
plural, capaz de conviver com a diferenca, aquela que se adapta as necessidades
dos alunos, uma escola pensada para o aluno, independentemente de sua situagao.

Para se construir uma escola inclusiva, a professora Maria Tereza Egler
Mantoan sugere a formacdo de uma nova geragcdo, com outras praticas de vida,

como afirma:

Para formar uma nova geragdo a luz de um projeto educacional
inclusivo, é indispensavel o exercicio diario da cooperacdo e da
fraternidade, do reconhecimento e do valor das diferencas, o que nao
exclui a interagdo com o universo do conhecimento em suas
diferentes areas. Em outras palavras, uma escola para todos nao
desconhece o0s conteldos académicos, ndo menospreza o0
conhecimento cientifico, sistematizado, mas também nao se restringe

a instituir os alunos, a “domina-los” a todo custo. (MANTOAN, 2006a,
p. 9)

Portanto, uma escola inclusiva ndo se constroi somente por vontade, a
escola inclusiva jamais existira se o professor também néo for inclusivo, a escola

transformada e transformadora s6 o sera se o professor também for transformado e
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transformador. A Educacdo Inclusiva ndo acontecera em um passe de magica, mas,
com praticas efetivamente ndo excludentes, praticas que dependerdo de todos os
envolvidos direta e indiretamente com a escola, particularmente, o professor. Com
isso, entendo que a transformacao do professor deva acontecer desde sua formacéo
inicial. Os futuros professores precisarao participar das discussdes que envolvem as
novas exigéncias que a escola demanda, a Educacdo Inclusiva € uma das
exigéncias desta contemporaneidade, por isso desde seu ingresso na graduacgéao, se
faz necessario participar da discusséo sobre inclusdo, tanto no sentido de entendé-
la, quanto no sentido de saber dar respostas, ou procura-las, para enfrentar as
dificuldades do cotidiano escolar®. Essas questdes me levam a crer na necessidade
de pesquisar a formacéo inicial de professores, particularmente os de Geografia, a
luz da Educacéo Inclusiva.

Pensar a formacgéo inicial de professores de Geografia a partir da
perspectiva inclusiva ndo descarta a necessidade de pensar minha propria formacéao
e atuacdo como docente e isso me levou a algumas reflexfes: Qual meu papel
enquanto docente que se propde a contribuir na transformacéo da escola existente
para uma escola inclusiva? Como devo atuar enquanto educador inclusivo?

Diante dos questionamentos, senti uma imensa impoténcia, pois me
faltavam elementos tedricos para o desenvolvimento préatico. Obrigatoriamente
precisava rever minha formacéo, consequentemente, pensar em sua continuidade.

Dar prosseguimento a minha formacéo docente passaria a ser prioridade
e 0 primeiro passo seria a escolha por uma pos-graduacdo que pudesse me nutrir
frente a esta tematica — a inclusdo — e a escolha pelo programa de mestrado em
educacgédo do Instituto de Ciéncia da Educacgédo da Universidade Federal do Para se
justifica, j4 que, entre os objetivos do Programa, destaco*: estimular, constituir e
fortalecer acumulos tedricos, metodoldgicos e praticos nas tematicas, tendo em vista
as necessidades de desenvolvimento intelectual e social do contexto onde tal

proposta esta inserida, a Regido Amazonica, mais especificamente o estado do

® Nao desconsidero gue a discussédo sobre diversidade e diferenca deva se feita somente no Ensino
Superior, pelo contrario, € desde o ingresso do individuo na escola que essa discussao deva ser
trabalhada, é através do desenvolvimento de atitudes de respeito e tolerancia que se contribuira para
a transformacéo de uma sociedade capaz de conviver respeitosamente com a diferenca, e assim, se
chegar a uma sociedade realmente igualitaria.

* Os trechos em itdlico desta e da pagina seguinte foram transcritas do site do PPGED -
http://www.ppged.belemvirtual.com.br/.
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Para. Outro objetivo do programa que considero relevante para meus anseios é o de
gue esta voltado para qualificar e titular academicamente os profissionais para
atuarem no campo educacional, na docéncia e na pesquisa, tornando-os capazes de
produzir e implementar projetos voltados a area de educagdo nas multiplas
dimensdes e relacbes que a conformam e a constituem.

A minha opc¢do pela formagéo de professores, particularmente os de
Geografia, esta relacionada com minha formacéo inicial e, como ja foi dito
anteriormente, atuo como professor dessa area de conhecimento, tudo isso reforca
ainda mais a escolha pela linha de Curriculo e Formacao de Professores que entre
varios propositos, aborda questbes de natureza ética, politica e educacional da
formacdo docente inicial e continuada, bem como o0 seu processo de
profissionalizacdo e organizacdo, os saberes e praticas desenvolvidas por esses
profissionais e questdes multiculturais e interculturais ligadas a docéncia, objetivos
gue me motivaram a querer participar do programa.

Apoés ingressar em 2010 no referido Programa, pude concentrar, mais
ainda, meus esforcos nessa tematica, tendo apresentado como proposta de
pesquisa A Formacado Inicial de Professores de Geografia na Perspectiva da
Educacao Inclusiva, e paralelamente ao ingresso no programa, passei a fazer parte
do projeto de pesquisa Cartografia da Educacdo Especial nos Cursos de
Licenciatura das Instituicbes Publicas de Ensino do Estado do Para, sob a
coordenacdo do orientador professor Dr. Genylton Rocha e financiado pelo
Programa de Apoio a Educacdo Especial — PROESP/MEC/CAPES, do qual fui
contemplado como bolsista durante a formag&o nesse programa de mestrado.

A meta principal do Projeto de pesquisa anunciado acima é “cartografar
as configuragcbes que a educacdo especial na perspectiva da Inclusédo assume na
formacdo inicial de professores nos cursos de licenciatura das IES publicas do
estado do Pard”, a partir dai “elaborar propostas de intervencdo que viabilizem a
qualidade na capacitagdo de professores para 0 ensino regular e estimule o
interesse dos egressos em aprofundar sua formacdo nos niveis de pds graduacgéo
lato e stricto sensu”. Portanto, minha insercdo em um projeto que se propde
pesquisar a formacéo inicial de professores a luz da Inclusdo casou perfeitamente
com minha proposta de pesquisa que é a formacgéo de professores de Geografia na
perspectiva da Educacéo Inclusiva.
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Isso nos levou (eu e meu orientador)®> a pensar nas delimitacbes da
tematica, que, por conta do financiamento e alinhamento ao projeto, precisariam
perpassar por alguns eixos, entre eles: a formacéao inicial de professores, cursos de
licenciatura das IES publicas do estado do Para e Educacdo Inclusiva. Com a
delimitacdo dos trés eixos, passamos a considerar que as |IES publicas® localizadas
em Belém que ofertam licenciaturas em Geografia sdo a UFPA e o IFPA.

Algumas respostas ainda seriam necessarias para entender algumas
escolhas. Primeiramente, por que as graduacdes em Geografia? Por que a pesquisa
envolvera somente licenciaturas da capital? Por que somente as IES publicas?

Acredito que esteja bem evidente a escolha pela Geografia, além de ser
minha formacéo inicial, atuo como professor dessa area de conhecimento, tanto na
educacao basica como no ensino superior. Mas, considerando a importancia de uma
pratica inclusiva’ pelos professores, qual a importancia, particularmente para os
professores de Geografia? Qual a especificidade de se ensinar Geografia em uma
perspectiva inclusiva? Nao considero que ensinar Geografia em uma perspectiva
inclusiva seja mais ou menos importante que qualquer outro conhecimento escolar,
a questdo aqui ndo é o que se ensinar ou como ensinar o conhecimento geogréafico
em relacdo a promocao da inclusédo, a questdo é o que os futuros professores de
Geografia — como qualquer professor de qualquer area de conhecimento — devem
desenvolver durante sua formacdao inicial para que enquanto docentes da educacéo
basica possam fazer com que todos aprendam, a partir dai, perceber se os cursos, a

partir da analise de seus projetos pedagogicos, estdo promovendo uma formacgao

® Utilizarei a primeira pessoa do singular em alguns momentos da dissertacdo, especialmente aqui na
justificativa, no entanto, na maior parte desta dissertacdo anunciarei ha primeira pessoa do plural,
justificando a participacdo de meu orientador nas revisdes, escolhas e decisdes. Acredito assim, ndo
estar desconsiderando meu posicionamento e a participacdo de meu orientador nas correcdes e
orientacbes tedricas e metodologicas, direcionamento conceitual, contribuicdo que, sem a
participac&o do orientador talvez ndo conseguisse produzir essa dissertagao.

® S&0 quatro IES publicas no Para que ofertam licenciatura em Geografia: UFPA, IFPA, UEPA e
UFOPA. No entanto, as duas Ultimas ndo ofertam vagas na capital. A UEPA passou a ofertar vagas
para licenciatura em Geografia no primeiro semestre de 2010 em Concei¢do do Araguaia e a partir do
primeiro semestre de 2011 em Vigia, portanto, ndo oferta vagas na capital. A UFOPA, foi criada pela
Lei n® 12.085 de 5 de novembro de 2009, oferta vagas de licenciatura em Geografia, tendo como
sede o municipio de Santarém, se voltando para o oeste paraense, ou seja, ndo ofertando vagas em
Belém caso semelhante ao da UEPA.

" Para a promocdo de uma escola inclusiva, consideramos que praticas inclusivas devem ser
exercidas por todos aqueles envolvidos direta e indiretamente com a educacdo, ndo sO os
professores, mas também, governo, funcionarios da instituicdo (pessoal da limpeza, merendeiras,
seguranca, secretaria, etc.), corpo pedagdgico, familiares, comunidade e os préprios alunos.
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para a inclusdo, mas sobre isso, destacaremos mais a frente, no capitulo 5 “A
Formacdo do Professor de Geografia nas IES Publicas de Belém-Pa e as
Competéncias para o Atendimento a Educacéo Inclusiva”.

Ja a escolha pela capital esta relacionada a dificuldade de deslocamento
para os campi® do interior, jA que em um primeiro momento tinhamos a intencéo de
trabalharmos com entrevista e questionario. Essa opgdo se inviabilizou pela
localizac&o geogréafica de muitos campi, particularmente a distancia e o custo.

Outro fator a se considerar em relacdo escolha unicamente pela capital
seria quanto a ampliacdo do universo a ser estudado. Caso fossem adotados todos
0s cursos de Geografia ofertados no Estado, dificultaria a pesquisa em decorréncia
do tempo previsto pelo Programa para construcdo da dissertacao.

Quanto a escolha pelas IES publicas, além de ser um dos objetivos do
Projeto “Cartografia da Educagao Especial...” ao qual esta pesquisa esta vinculada,
considero a importancia e responsabilidade que o servico publico tem com a
sociedade. Acreditamos que pensar, discutir, refletir sobre os problemas existentes
nas IES publicas € o caminho para propor melhorias visando um ensino de
qualidade. O vinculo histérico que as universidades publicas assumiram com a
sociedade € outro fator importante a se considerar, particularmente a UFPA,
considerando que é a instituicdo de ensino que mais tempo atua na formacéo de
professores de Geografia no Estado do Para, em que até o final do século XX era a
Unica que formava professores para essa disciplina escolar. Isso significa que essa
instituicdo assumiu certo status na sociedade paraense, exercendo, inclusive,
influéncia académica perante as outras instituicdes académicas paraenses.

Diante dos delineamentos, ainda precisavamos definir qual elemento
contributivo em relagdo a formacdo dos graduandos iriamos analisar. Inicialmente,
pensamos no curriculo e o Projeto Pedagogico das IES delimitadas (UFPA e IFPA),
no entanto, foram descartados pelo fato de ja existir pesquisa® que discute a

proposta de formacédo de professores de Geografia da UFPA na perspectiva

® A UFPA oferta cursos regulares de licenciatura em Geografia além de Belém, Altamira (898 km da
capital) e Maraba (541 km da capital). O IFPA oferta vagas somente em Belém. A UEPA oferta vagas
em Conceicdo do Araguaia (1016 km da capital) e Vigia (101 km da capital). A UFOPA tem sede em
Santarém que fica a 1384 km da capital.

° Ver: MESQUITA, A. M. A. A Formacao Inicial de Professores e a Educacéo Inclusiva: Analisando as
Propostas de Formacdo dos Cursos de Licenciatura da UFPA. Beléem: UFPA/PPGED, 2007.
(Dissertacédo de Mestrado).
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inclusiva, em que a autora analisa os Projetos Pedagogicos e o Curriculo de varias
licenciaturas da UFPA.

Fazendo o levantamento de teses e dissertacdes, no banco de dados
virtual da CAPES e IBICT*?, percebi um niimero consideravel de trabalhos que vém
pesquisando a formacdo de professores na perspectiva inclusiva, no entanto, nada
encontrei direcionado a formacdo de professores de Geografia em relacdo a
inclusdo e muito pouco sobre a formacdo inicial de professores dessa area de
conhecimento. Isso me despertou para a necessidade de pesquisar a formacao
inicial do professor de Geografia na perspectiva inclusiva.

Outro fator que instigou bastante minha curiosidade e que seria
determinante para a delimitacdo do tema, refere-se as competéncias e habilidades —
para a educacdo especial na perspectiva inclusiva — exigidas através dos
instrumentos legais que o governo brasileiro tem instituido tanto na formacéo de
professores quanto na politica de inclusdo nas escolas, e com isso, influenciado
diretamente na organizacdo das instituicbes de ensino superior e na Educacédo
Basica em nosso pais, como por exemplo, as Resolu¢cdes CNE/CEB N° 2, de
11/09/2001 e CNE/CP N° 1, de 18/02/2002.

Quanto a formacdo de professores para a Educacdo Inclusiva, a
Resolucdo CNE/CP N° 1, que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacao plena, em seu Art. 2° sobre organizacao curricular das
instituicdes e formas de orientacdo inerente a formacgao para a atividade docente, no
paragrafo I, fala-se sobre “o acolhimento e o trato da diversidade”.

No Art. 3° sobre os principios norteadores para a formacao de professores
que atuardo na educacado basica, o paragrafo | considera “a competéncia como
concepgao nuclear na orientacdo do curso”. Nesse mesmo artigo, paragrafo Il
considera: item b, “a aprendizagem como processo de construcdo de
conhecimentos, habilidades e valores em interacdo com a realidade e com os
demais individuos, no qual sé&o colocadas em uso capacidades pessoais”; no item c,
“os conteuidos, como meio e suporte para a constituicdo das competéncias”.

No Art. 4°, considera-se como fundamental que os cursos de formacao

busquem “considerar o0 conjunto das competéncias necessarias a atuacao

19 0s enderecos eletrdnicos sdo respectivamente: http://www.capes.gov.br e http://www.ibict.br/.
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profissional”’, lembrando que no Art. 2°, destacado anteriormente, afirma-se como
fundamental para atividade docente uma pratica pedagdgica para a diversidade.

O Art. 6° destaca a construcdo dos Projetos Politicos Pedagogicos dos
cursos de formacdo de professores, inciso 3°, paragrafo Il, sobre as competéncias
gue os cursos devem desenvolver, considera-se entre elas: “conhecimentos sobre
criancas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as especificidades dos alunos
com necessidades educacionais especiais e as das comunidades indigenas”.

Em relacdo a politica de inclusdo para as escolas, a Resolucdo CNE/CEB
N° 2, em que institui Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacéo
Basica, direciona para o que € chamado pelo documento de inclusao, faz referéncia
em seu Art. 18 as competéncias necessarias para os professores desenvolverem
uma prética inclusiva com alunos com deficiéncia em classes regulares, estabelece
as competéncias necessarias para professores atuarem em classes regulares que
apresentam alunos com deficiéncia, ou, segundo o documento necessidades

educacionais especiais:

| — perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos e
valorizar a educacéo inclusiva,; Il - flexibilizar a agdo pedagodgica nas
diferentes areas de conhecimento de modo adequado as
necessidades especiais de aprendizagem; Il - avaliar continuamente
a eficacia do processo educativo para o atendimento de
necessidades educacionais especiais; IV - atuar em equipe, inclusive
com professores especializados em educacdo especial. (BRASIL,
2001)

Em decorréncia desses documentos prescritivos que estabelecem
orientagcdes para uma educagao especial inclusiva nos curriculos dos cursos de
graduacdo existentes em todo o pais e através desse movimento que vem
oficializando uma politica de formacdo de professores direcionada para a incluséo,

I*! para a inclusdo é que me instigou para a

ou melhor, uma educagao especia
necessidade de investigar as competéncias e habilidades voltadas para formacéo de

professores inclusivos presentes nos projetos pedagdgicos dos cursos de

! Consideramos que a Educacao Inclusiva ndo se categoriza o tipo de aluno a ser incluido, como por
exemplo, a inclusdo de alunos com deficiéncia, inclusdo de alunos indigenas, etc. JA& a Educacédo
Especial para a inclusao, trata-se unicamente de alunos com deficiéncia, desconsiderando qualquer
outro aluno que necessite ser incluido e/ou permanecer incluido. Neste Ultimo caso, definiriamos
como incluséo escolar de alunos com deficiéncia. Por fim, consideramos que Educacéo Inclusiva nédo
se categoriza o tipo de aluno a ser incluido, ja Inclusdo Escolar, permite-se categorizacao de alunos.
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licenciatura em Geografia ofertados pelas IES em Belém (PA). Nao so6 identificar as
competéncias e habilidades necessérias para formacdo de professores inclusivos
presentes nos PPP das licenciaturas, mas também, entender a concepcao de
competéncias sustentadas nesses documentos, assim como, analisar o perfil de
professor que esses documentos propdem, se de fato contribuem para a formagéo
de professores de Geografia inclusivos.

Portanto, essa opc¢do, em estudar as competéncias e habilidades
presentes nos projetos pedagdgicos dos cursos de Geografia para a formacao de
professores inclusivos, tal qual prescreve os documentos oficiais, acabou por
delinear o tema de estudo - formacado inicial de professores para a Educacao
Inclusiva — chegando a seguinte definicdo do objeto: “Os principios norteadores
para uma educacdo inclusiva e a concepcdo de competéncia presente nos
Projetos Pedagdgicos dos cursos de formacado inicial de professores de
Geografia ofertados pelas IES publicas em Belém-PA”, focando a formacao
inicial dos graduandos dos cursos de licenciatura em Geografia da UFPA e IFPA.
Assim, buscaremos nessa pesquisa, trazer uma leitura critica em relagéo a formacéo
inicial de professores de Geografia na perspectiva da Educacdo Inclusiva,
permitindo, através da andlise da politica oficial de inclusdo e seus reflexos na
formacdo inicial de professores de Geografia da UFPA e IFPA, mapear
potencialidades e limitacbes na formacdo dessas graduacdes em relacdo a

Educacao Inclusiva.

1.2. A CAMINHADA EM BUSCA DO PROBLEMA

BN

Em relacio a origem historica da Educagédo Inclusiva, mais
especificamente, ao movimento inclusivo nas escolas, tem se associado a realizacdo
dos grandes eventos internacionais que vém ocorrendo a partir do final da década
de 1980.

Esse vinculo entre a origem da Educacéo Inclusiva e os grandes eventos
internacionais sobre a inclusdo das pessoas com deficiéncia em classe regular,
segundo Mendes (2006) tem haver com a forga cultural e econdmica dos Estados
Unidos, ja que o movimento de inclusdo de pessoas com deficiéncia surgiu nesse

pais, e assim, garantiu grande repercussao mundial. A autora afirma ainda que o
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termo “inclusao”, relacionado a educacéao, até a década de 1990, bastante usual na
literatura nos Estados Unidos, enquanto os paises europeus ainda utilizavam a
terminologia “integracao”.

Sassaki (2005) afirma que os primeiros passos do paradigma da inclusédo
foram dados pela ONG Disabled Peoples’ International — DPI*?, organizagéo
internacional criada nos Estados Unidos por lideres relacionados a defesa dos
direitos das pessoas com alguma deficiéncia, que lancou em 1981 um livreto
intitulado Declaragéo de Principios, que tentava garantir as pessoas com deficiéncia,
qualidade de vida igual a de outras pessoas consideradas sem deficiéncia. A partir
dai, se definiu o conceito de “equiparacdo de oportunidades” estabelecendo que “o
meio fisico, a habitacdo, o transporte, 0s servicos sociais e de salude, as
oportunidades de educacdo e de trabalho, a vida cultural e social, incluida as
instalagcbes esportivas e de recreacdo, sao feitos acessiveis para todos”
(DRIEDGER; ENNS, 1987, p. 2-3 apud SASSAKI, 2005, p. 20).

E importante destacar que anteriormente ao lancamento da Declaracéo
de Principios pela DPI houve a criacdo de dois significativos documentos
internacionais tratando do direito de pessoas com deficiéncia: o primeiro foi a
“Declaragao dos Direitos das Pessoas Deficientes”, aprovada em 09 de dezembro
de 1975 pela Assembléia Geral da Organizacao das Nac¢des Unidas, em que versa
sobre o direito de igualdade de pessoas com qualquer tipo de deficiéncia; o segundo
documento foi em 1981 no Equador, a “Declaracdo de Cuenca”, em que recomenda
a eliminacdo de barreiras fisicas e a participacdo de pessoas com deficiéncia na
tomada de decisdes a seu respeito. No entanto, esses dois documentos néo tratam
a educacgéo como ponto central.

Outros dois importantes movimentos que impulsionaram o paradigma
inclusivo, segundo Mendes (2006), foi o denominado “Regular Education Iniciative®”
(REl) e o “Full Inclusion*®”, ambos originadas nos Estados Unidos, nestes dois
casos, trata-se especificamente da inclusdo escolar, ja a ONG DPI, preocupa-se,

ndo somente com a inclusdo escolar, propde, também, outros espacos de incluséo.

2.0 termo Disabled Peoples’ International sera traduzido aqui como (Organizagdo) Internacional de
Pessoas com Deficiéncia.

3 0 termo Regular Education Iniciative, traduzido por Enicéia G. Mendes (2006) como “Iniciativa de
Educacao Regular”.

' Traduzido por Enicéia G. Mendes (2006) como “Incluszo Total”.
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Em relagéo ao REI, seus principais defensores objetivam a inclusdo de alunos com
alguma deficiéncia nas escolas comuns, fazendo criticas a ineficacia da educacéo
especial, propondo a unificacdo da educacado especial e a regular num Unico sistema
educativo. O movimento REI estadunidense e o movimento de integracado escolar
em outras partes do mundo, iniciados no final dos anos 1980 e principios dos 1990,
foram os alicerces para o movimento da inclusdo (SANCHEZ, 2005). As autoras
Sanchez (idem) e Mendes (2006), destacam os principais autores™ que contribuiram
para as bases da Educacao Inclusiva no mundo: nos Estados Unidos Madeleine C.
Will, Alan Gartner, Dorothy Lipsky, Susan Stainback e William Stainback. Em outras
partes do mundo é possivel destacar os seguintes: na Australia G. Fulcher e R. Slee;
no Reino Unido L. Barton, T. Booth e S. Tomlinson; na Nova Zelandia K. Ballard; em
Nova Guiné James G. Carrier; na América do Norte Douglas Biklen, L. Heshusius e
T. M. Sktirc; um pouco mais tarde na Espanha Pilar Arnaiz Sanches, Carlos Garcia

Pastor e Gonzalez C. Ortiz; no Brasil Maria Tereza E. Mantoan e Romeu K. Sassaki.

Estes autores manifestam sua insatisfacdo pela trajetéria da
integragdo. Eles questionam o tratamento dado aos alunos com
necessidades educacionais especiais no sistema de ensino em
muitos paises. Os sistemas de ensino, imersos em um modelo
médico de avaliagdo, seguiam considerando as dificuldades de
aprendizagem como consequéncia do déficit do aluno, evitando
guestionamentos, tais como: por que fracassam as escolas na hora
de educar a determinados alunos?

Ante esta circunstancia propdéem um novo delineamento do conceito
de necessidades educacionais especiais e a necessidade de uma
mudanca de paradigma. Assim, também, reconhecem que as
dificuldades que experimentam alguns alunos no sistema de ensino
séo o resultado de determinadas formas de organizar as escolas e as
formas de ensinar delineadas por elas (AINSCOW; HOPKINS et al,
2001 apud ARNAIZ SANCHEZ, 2005, p.8-9)

Em relacdo as duas propostas - “Iniciativa de Educagdo Regular’ e a
‘Inclusdo Total” — ha pontos comuns e divergentes entre elas. Entre os pontos
comuns, ambas tiveram suas origens no movimento de integracdo escolar e
preocupavam-se em fundir os sistemas de ensino regular e especial, pois, para isso,
fazia-se necessario ndo somente a intervencdo direta sobre as pessoas com
deficiéncia, mas também era necessario mudar a escola, sé assim, entendem, seria

possivel a convivéncia entre as diferencas. Ja as divergéncias, a “Iniciativa de

!> Ver referéncias em: MENDES, Ericéia G. (2006) e SANCHEZ, Pilar Arnaiz (2005).
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Educacdo Regular’ visava a inclusdo somente dos alunos com deficiéncia que
apresentassem limitagbes leves a moderadas, enquanto a “Inclusdo Total” defendia
a inclusédo escolar de alunos com qualquer nivel de deficiéncia, inclusive, as mais
severas (SALE; CAREY, 1995 apud MENDES, 2006). Essas divergéncias resultaram
em duas posicOes extremistas — a inclusédo escolar e a inclusdo total — que
estabeleceram (e ainda estabelecem) um embate sobre as diferentes formas de
inclusdo de pessoas com deficiéncias nos sistemas de ensino, que vao se estender
por toda a década de 1990 e chegar a atualidade.

Esse embate que se constituiu sobre as diferentes formas de se conceber
a inclusédo escolar, e até pela influéncia econébmica e cultural que tem os Estados
Unidos, a ideologia da Educacéo Inclusiva acabou por influenciar o mundo. Portanto,
paralelamente a esse embate, vai se materializando o marco significativo para a
organizacao das grandes conferéncias internacionais sobre Educacéo Inclusiva.

Segundo Mendes (2006) o termo Inclusdo apareceu na literatura antes
das grandes Conferéncias. No entanto, a Educacao Inclusiva ganha repercusséo
internacional a partir de 1990 com a Conferéncia Mundial de Jomtien, na Tailandia,
resultando na Declaracdo Mundial de Educacdo Para Todos. A partir dessa
declaracéo, é inserida na pauta de discussao sobre educacéo, que passa a ter como
principio basico a EDUCACAO DE QUALIDADE PARA TODOS, em que, TODOS,
ganha carater generalizado, afirmando ndo permitir espacos para diferenciacbes
econbmicas, sociais, politicas, culturais, religiosas, étnicas, raciais, sexuais, etc., ou
seja, 0 ponto central passa a ser o atendimento escolar a todos, respeitando a

diversidade cultural*®

e as diferencas individuais.

No entanto, a discussdo mais especifica sobre Educacédo Inclusiva, ou
pelo menos aquilo que na Conferéncia passou a se denominar Educacao Inclusiva,
vai acontecer em 1994 em Salamanca (Espanha), na Conferéncia Mundial de
Educacdo Especial, que teve como objetivo principal, definir principios, politicas e
praticas na area do atendimento educacional de pessoas com deficiéncia. Dessa
Conferéncia resultou a Declaragdo de Salamanca, em que reafirma o compromisso

com a Educacdo Para Todos, reconhecendo a necessidade e urgéncia do

'® Segundo a “Declaracdo Universal Sobre a Diversidade Cultural”, realizada em 2001 pela UNESCO,
a diversidade cultural é a manifestacéo original e plural de identidades que caracterizam 0s grupos e
as sociedades referentes a toda humanidade. O documento compara a necessidade da diversidade
cultural para o género humano como a diversidade natural para a natureza.
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providenciamento de educacdo para as criancas, jovens e adultos com deficiéncia
dentro do sistema regular de ensino.

Dez anos apds a Conferéncia de Jomtien, foi realizada em 2000, Dakar
(Senegal), a segunda Conferéncia de Educacgédo Para Todos: O Compromisso de
Dakar, em que avaliaram os resultados obtidos nesses dez anos que se passaram
desde Jomtien, para identificar as metas atingidas a partir dos compromissos
assumidos pelos paises em satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem de
criancas, jovens e adultos; erradicar o analfabetismo e universalizar o acesso a
escola na infancia.

No caso do Brasil, as metas atingidas em relacdo as necessidades
basicas de aprendizagem de criancas, jovens e adultos; erradicacdo do
analfabetismo e universalizagdo do acesso a escola na infancia, na propria
apresentacdo do documento O Compromisso de Dakar, produzido em parceria
UNESCO/CONSED, fala-se dos progressos que foram alcancados no Brasil,
“sobretudo no plano quantitativo”, no entanto, no mesmo documento admite-se que
ainda existem muitas lacunas e a justificativa dada ao ndo cumprimento das metas
estabelecidas, € referente ao déficit adquirido no percurso histérico do pais em
relacdo a educacéo.

Na realidade, assim como no Brasil, em varios paises pobres, o principio
basico da Declaracdo Mundial de Educacdo Para Todos, EDUCACAO DE
QUALIDADE PARA TODOS, parecia nao refletir a realidade, como no proéprio

documento de Dakar é feita a afirmagéo:

[...] € inaceitavel que, no ano 2000, mais de 113 milhdes de criangas
continuem sem acesso ao ensino primario; que 880 milhdes de
adultos sejam analfabetos; que a discriminacdo de género continue a
permear o0s sistemas educacionais; e que a qualidade de
aprendizagem e da aquisicdo de valores e habilidade humanas n&o
satisfacam as aspiracdes e necessidades dos individuos e das
sociedades. Nega-se a jovens e adultos o acesso as técnicas e
conhecimentos necesséarios para encontrar emprego remunerado e
participar plenamente da sociedade. Sem um progresso acelerado na
direcdo de uma Educacdo para Todos, as metas nacionais e
internacionais acordadas para a reducdo da pobreza n&o serdo
alcancadas e as desigualdades entre as na¢lBes e dentro de cada
sociedade se ampliardo. (UNESCO, 2001, p. 8)
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Ainda que seja real o avan¢o quantitativo do acesso a educagdo no
mundo, ainda é real a exclusdo escolar, mesmo considerando a importancia dos
documentos originados a partir das trés Conferéncias, € fato que se reforcou
mundialmente a ideia de que pessoas com deficiéncia devem preferencialmente
permanecer em escolas regulares sem obrigatoriamente estar condicionada ao
encaminhamento as instituicdes de educacdo especial, assim como vem se
expandindo a ideia de respeito a diversidade, a defesa pelo direito de qualquer
pessoa ter educacdo de qualidade, independentemente de sua condi¢cdo econémica,
social, politica, cultural, étnica, racial, sexual, etc. No entanto, ainda sdo muito mais
intencdes do que acoes.

Nesse sentido, ndo considero coerente negar o importante papel de
direcionador de politicas educacionais que esses documentos vém exercendo no
mundo. No caso do Brasil, € possivel identificar tracos direcionados da Declaragao
de Salamanca nas Diretrizes Curriculares Nacionais. Por exemplo, na Declaragéo de
Salamanca, pede-se que os governos “garantam que, no contexto de uma mudanca
sistémica, programas de treinamento de professores, tanto em servigo como durante
a formacéo, incluam a provisado de educacao especial dentro das escolas inclusivas”.
Essas recomendagdes se confirmam no Brasil, como define a Resolugcédo n°® 2 de
11/09/2001, do Conselho Nacional de Educacéo, em que institui Diretrizes Nacionais

para a Educacédo Especial na Educacédo Bésica, afirmando:

Em consonancia com os principios da educacao inclusiva, as escolas
das redes regulares de educagédo profissional, publicas e privadas,
devem atender alunos que apresentem necessidades educacionais
especiais, mediante a promoc¢éo das condicBes de acessibilidade, a
capacitacdo de recursos humanos, a flexibilizacdo e adaptacdo do
curriculo e o encaminhamento para o trabalho, contando, para tal,
com a colaboracéo do setor responsavel pela educacao especial do
respectivo sistema de ensino.

[...]

Aos professores que ja estdo exercendo o magistério devem ser
oferecidas oportunidades de formacao continuada, inclusive em nivel
de especializagdo, pelas instancias educacionais da Unido, dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios (BRASIL, 2001).

Como é possivel perceber, a formacéo de professores para a educacéo

especial na perspectiva da Educacgdo Inclusiva é exigida pela lei educacional
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brasileira, com isso, independentemente de se concordar ou ndo com que prescreve
a resolucéo, € necessaria a discusséo a respeito do assunto.

Outro ponto importante a destacar, € quanto as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacédo de Professores da Educacédo Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacao plena que, na Resolucdo CNE/CP N° 2/2001,
Art. 6°, paragrafo 3°, em que define os conhecimentos exigidos para a constituicdo
de competéncias do professor, entre outros, no inciso Il, diz que “conhecimentos
sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as especificidades dos
alunos com necessidades educacionais especiais e as das comunidades indigenas”,
sd0 necessarios para a pratica docente. Percebe-se ai, uma Educacéo Inclusiva
menos centrada na educacdo especial e um pouco mais direcionada para a
diversidade.

Tendo em vista 0 debate tedrico e as prescricdes oficiais nacionais
referentes a formacdo do professor para uma pratica voltada a inclusdo escolar, é
gue apresento a questdo central desta pesquisa: Que proposta curricular as IES
publicas de Belém-PA construiram para os cursos de licenciatura em
Geografia face a demanda de formacédo do professor inclusivo previsto na
atual legislacao brasileira?

A partir desta questdo central, definem-se as seguintes questdes de

investigacao:

e Que competéncias foram anunciadas nos Projetos Pedagodgicos dos
cursos de licenciatura em Geografia das IES publicas de Beléem-PA,
para o desenvolvimento do trabalho docente na perspectiva da
Educacéao Inclusiva?

e Que concepcao de competéncia foi adotada nos Projetos Pedagodgicos
dos Cursos de Licenciatura em Geografia das IES Publicas de Belém
(PA)?;

e As competéncias manifestadas nos Projetos Pedagdgicos dos Cursos
de Licenciatura em Geografia das IES Publicas de Belém (PA) séo
coerentes com o perfil que os documentos oficiais prescrevem visando

a formacé&o dos professores inclusivos?
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Portanto, essas questdes que perpassam pela discusséo e agdo em torno
da formacédo inicial de professores de Geografia na perspectiva da Educacao
Inclusiva, serdo importantes para identificar o perfil de professor de Geografia que
UFPA e IFPA pretendem formar.

Para que se consiga responder a essas perguntas, é preciso definir os
elementos norteadores dessa pesquisa, nesse sentido, os objetivos — geral e

especifico — dessa pesquisa seguem as seguintes orientacoes:

Objetivo Geral:

Analisar se os Projetos Pedagdgicos das IES publicas de Belém-PA,
construidas para os cursos de licenciatura em Geografia, consideram em sua
proposta curricular que contribua para uma formacao de professor inclusivo a partir

das competéncias previstas na atual legislacao brasileira.

Obijetivos Especificos:

e Discutir a partir das concepcdes de aprendizagem o que vem a ser
competéncias;

e Analisar a concepcdo de competéncia adotada nos Projetos
Pedagdgicos dos Cursos de Licenciatura em Geografia das IES
Pudblicas de Belém (PA);

e Analisar as competéncias anunciadas nos Projetos Pedagdgicos dos
Cursos de Licenciatura em Geografia das IES Publicas de Belém (PA)

visando a formacéo dos professores inclusivos.

1.3. LOCALIZANDO A METODOLOGIA PARA A CAMINHADA

Antes de anunciar a escolha metodologica, traremos novamente o objeto
dessa pesquisa para evidenciar o que se pretende enquanto investigacao. Portanto,
investigar “Os principios norteadores para uma Educacao Inclusiva e a concepcao
de competéncia presente nos Projetos Pedagogicos dos cursos de formacéo inicial
de professores de Geografia ofertados pelas IES publicas em Belém-PA”, requer
explicacbes — ainda que parciais — da realidade académica, pois envolve sujeitos

com diferentes subjetividades, que ao conviverem em um mesmo espaco
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institucional, formam um mosaico social, dimensionado por questdes politicas,
econdmicas e culturais, necessitando para que se possa ter um tratamento
cientifico, procedimento formal, com método de pensamento reflexivo, ou seja, é
necessario constituir um caminho metodoldgico para entender a realidade ou para
descobrir verdades parciais (MARCONI; LAKATOS, 2007).

Para isso, € necessério definir a metodologia que viabilizara os objetivos
gue se pretende alcancar nessa pesquisa. Segundo Minayo “a metodologia inclui as
concepcles tedricas de abordagem, o conjunto de técnicas que possibilitam a
construcéo da realidade e o sopro divino do potencial criativo do investigador” (1994,
p. 16). Nesse sentido, dentro do conjunto de elementos que fazem parte da
metodologia, optamos pela abordagem qualitativa como proposta de investigacao.
Essa opcdo ndo é aleatoria, se justifica pela necessidade de responder questdes
intencionais, no caso, competéncias e habilidades, em que identificar essas
categorias em uma dada realidade, que é complexa e nao linear, ndo sera pela
quantificacdo’’ das informac6es, pois, essa pesquisa trabalha uma realidade social,
“ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes, crengas,
valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das relacdes, dos
processos e dos fenbmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de
variaveis” (Idem, p. 21-22).

Essa opcdo pela pesquisa qualitativa, ndo se da somente pelas
caracteristicas que essa abordagem apresenta, mas, também, por que h& precisao
de entender o objeto em um contexto historico, pois, partindo do principio que as
atuais formas de vida social, as instituicbes e os costumes tém origem no passado
(MARCONI; LAKATOS, idem), é importante pesquisar suas raizes, assim, sera
possivel perceber seu movimento e, consequentemente; suas materializa¢des, suas
contradicdes, suas intencionalidades, possibilitando verificar suas influéncias na
atualidade.

Na proposicado de olhar o objeto a partir de uma materialidade histérica,
assim como, 0 movimento contraditério em que se constitui, anunciamos a intencéo
de desenvolver o enfoque cientifico denominado de Materialismo Historico e

Dialético. Em se tratando de um método que, segundo Oliveira (2008, p. 53), “requer

7 Segundo Oliveira (2008), o principal problema da abordagem quantitativa é em relacéo a obtencdo
de seus dados, adquiridos de forma estanque, isolados, lineares sem nenhuma intencdo entre o
pesquisador e seu objeto, tendo como principio, simplesmente quantificar.
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0 estudo da realidade em seu movimento, analisando as partes em constante
relacdo com a totalidade”. Severino (2008), diz que o método dialético € uma
epistemologia que se baseia em alguns pressupostos, que sdao: totalidade,
historicidade, complexidade, dialeticidade, praxidade, cientificidade e concreticidade.

Sobre a concepc¢do materialista da histéria Marx e Engels afirmam:

Essa concepcdo da histéria assenta, portanto, no desenvolvimento
do processo real da producao, partindo logo da produgdo material da
vida imediata, e na concepc¢do da forma de intercAmbio intimamente
ligada a esse modo de producdo e por ele produzida, ou seja, a
sociedade civil nos seus diversos estagios, como base de toda a
histéria, e bem assim na representacao da sua agdo como Estado,
explicando a partir dela todos os diferentes produtos teéricos e
formas da consciéncia — a religido, a filosofia, a moral etc. — e
estudando a partir destas o0 seu nascimento; desse modo,
naturalmente, a coisa pode também ser apresentada na sua
totalidade (e por isso também a acdo reciproca dessas diferentes
facetas umas sobre as outras). (2009, p. 55-6)

Sobre a identificacdo das competéncias e habilidades, assim como suas
concepcBes nos projetos pedagogicos das licenciaturas em Geografia da UFPA e
IFPA, os resultados nao foram obtidos a partir da leitura isolada de suas partes. Para
tal, utilizamos como parametro as préprias concepcdes adotadas nos documentos
oficiais nacionais (Resolu¢cdes CNE/CB 2/2001, CNE/CP 1/2002, CNE/CES 14/2002,
LDB 9394/96 e os Pareceres da DCN) e esses documentos, com os relatorios
internacionais (Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos/1990, Declaracdo de
Salamanca/1994, Educacdo: tesouro a descobrir/1998 e Compromisso de
Dakar/2000), e estes ultimos, com seus referenciais teoricos.

A conexao estabelecida entre os varios documentos e seus referenciais
tedricos nos possibilitou investigar epistemologicamente as linguagens
“‘competéncias e habilidades”. Assim, tornou-se possivel afirmar que o conjunto de
significagbes das partes esta articulado com o todo, ou seja, o fenbmeno nao se
explica de forma isolada da sociedade, mas a partir de uma totalidade. Portanto, a
atualidade ndo € entendida separadamente do passado, a historicidade € um
movimento em que cada momento esta articulado de um processo historico mais
abrangente.

O objeto estudado, apesar de sua particularidade, € uno e multiplo ao

mesmo tempo, € unidade e totalidade, € resultante de multiplas determinagfes que



36

ultrapassam a simpléria acumulacdo de coisas, perpassa por um fluxo
permanentemente de transformacédo e complexidade. Por se tratar de uma analise
qgue olha o objeto a partir de um movimento histérico e nao linear, seguindo uma
l6gica da contradicdo e ndo da identidade, a realidade sera entendida a partir da
dialeticidade, ou seja, da constituicdo da luta de contrarios, movida por permanentes
conflitos. Os fenbmenos sociais acontecem articulados entre si, na espacialidade e
na temporalidade, no desenvolvimento sempre historico e social, de abordagens
econdmico-politicas. Por isso a pesquisa cientifica embasada no materialismo
histérico e dialético, se d4 em uma praxi da concreticidade (SEVERINO, 2008), em
que o estudo dos acontecimentos e fenbmenos sociais, acontece a partir da
realidade.

Indubitavelmente, a opcdo pelo método estd relacionada por uma
concepcao ideologica, pela minha formacao politica, consequentemente, pelo meu
olhar para a realidade social. No entanto, tenho o discernimento que o conjunto
metodoldgico que compde uma pesquisa, hao se constitui unicamente por questées
ideoldgicas, mas pelo que a pesquisa demanda a partir de seu problema e objetivos,
por isso, quando anuncio a intencdo de pesquisar a formacao inicial de professores
de Geografia, especificamente de duas Instituicbes publicas, a UFPA e o IFPA,
defino o tipo de pesquisa como sendo o estudo de caso, pois, para Severino (idem),
trata-se de estudo de um caso patrticular, considerado representativo de um conjunto
de casos analogos. Para Oliveira (2008), € um estudo particularizado que visa
buscar aprofundamentos e explicacdes para determinado fato ou fendmeno da
realidade empirica, a autora, classifica o estudo de caso como: intrinseco ou de caso
anico, instrumental e maltiplo. Por se tratar do estudo de caso de duas instituicdes,
essa pesquisa € do tipo estudo de caso multiplo, mas, para fim didatico, citarei as

definicbes da autora:

O estudo de caso intrinseco ou Unico trata de uma Unica realidade
gue pode ser estudada exaustivamente, na tentativa de se buscar
novos elementos que possam explicar o objeto de estudo. O estudo
de caso instrumental fundamenta-se em um determinado modelo
tedrico, no qual se pretende analisar diferentes fenbmenos que
possam corroborar ou ndo 0 modelo preestabelecido. Para o estudo
de caso mudltiplo, a pesquisa utiliza mais de uma realidade para
confrontar dados, visando buscar explicacées e fundamentos para os
fenbmenos que caracterizam o objeto de estudo. (OLIVEIRA, 2008,
p. 56)
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Em relagdo a vantagem e desvantagem do estudo de caso, Laville e
Dionne (1999) véem como vantagem mais marcante do estudo de caso a
possibilidade de aprofundamento. Os mesmos autores apontam como desvantagem
ou criticas ao estudo de caso, o fato desse tipo de pesquisa resultar em conclusdes
dificiimente generalizdveis. Considero que nessa pesquisa nao se trata de
desvantagem, pois, ndo temos pretensdo de transformar os resultados em
generalizagles, ja que 0 que interessa é entender a realidade da formacéo inicial de
professores de Geografia dessas duas IES sem pretender entender a formacéo
inicial de professores de Geografia de outras Instituicbes de ensino superior no
estado ou no Brasil ou no mundo, a partir dos resultados obtidos nas duas
instituicbes pesquisadas.

Para atingir o objetivo referente a identificacdo das competéncias para
formacdo de professores inclusivos, assim como sua(s) concepcao(fes), nos
projetos pedagdgicos das licenciaturas em Geografia da UFPA e IFPA, a coleta de
dados se deu por meio da pesquisa documental, ja que a forma que optamos para
identificar aspectos relacionados a Educacdo Inclusiva na formacdo inicial dos
graduandos de Geografia das IES publicas de Belém mencionadas acima foi através
dos projetos pedagdgicos produzidos pela UFPA e IFPA, que ap6s a aplicagao,
obtencdo e mensuracéo dos dados, foram analisados. Porém, ainda que os projetos
pedagogicos tornaram-se centrais para esse trabalho, a pesquisa documental ndo
ficou restrita a esses documentos, também outros documentos (nacionais e
internacionais) foram importantissimos para investigarmos o objeto definido, que
mais abaixo serao identificados.

Quanto a analise, optamos pela documental e do contetdo que, segundo

Marconi e Lakatos, andlise documental

[...] consiste em saber esclarecer a especialidade e o campo de
analise de contetdo. Seria um conjunto de operacbes visando
representar o contedo de um documento de forma diferente.
Trabalha com documentos, principalmente, por classificagGes-
indexagdo. Seu objetivo consiste na reapresentacao condensada
da informacao (2007, p. 29).

Também, além de analisar o conteddo do documento referente as
competéncias necessarias para uma pratica inclusiva, é necessario analisar 0s

enunciados do discurso e das informacdes presentes no PP das IES selecionadas,
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portanto, as mensagens escritas sdo o ponto central da analise, ja que ha relacédo
entre a emissdo das mensagens, as condi¢cdes contextuais de seus produtores e as

influéncias ideoldgicas. Sobre esse ultimo aspecto, Maria Laura Franco afirma que

[...] os componentes ideolégicos impregnados nas mensagens
socialmente construidas, via objetivacdo do discurso, mas com a
possibilidade de serem ultrapassadas ou “desconstruidas”, mediante
um processo trabalhoso (mas, nao impossivel) e dialético, tendo em
vista a explicagdo do processo de ancoragem e estabelecendo como
meta final o desenvolvimento da consciéncia (2008, p. 20).

Considerando a importancia do professor para a escola inclusiva,
entender e identificar, na formacao inicial dos professores, aspectos relacionados a
Educacao Inclusiva, utilizando a categoria competéncia como forma de identificacéo,
possibilitou desvelar amarras que impedem uma pratica inclusiva nas escolas ou
confirmar que tais graduacdes estao contribuindo para formacéo de professores de
Geografia inclusivos. Portanto, contribuir tanto para as instituicbes como para a
sociedade, na discusséo e reflexdo quanto a formacao de professores inclusivos.

Para chegar ao alcance dos objetivos da pesquisa foram analisados os
Projetos Pedagdgicos dos cursos de Geografia das duas instituicbes para relacionar
esses Projetos Pedagodgicos com as prescricdes e orientagcdes oficiais, e as
discussbes tedricas sobre formacdo de professor e Educacdo Inclusiva, assim,
analisar as orientacdes e prescricdes oficiais referentes ao desenvolvimento de
competéncias e conteudos para serem desenvolvidos no processo de formacao
inicial do professor para Educacdo Inclusiva. Também, foram analisados
documentos oficiais internacionais, como: a Declaragdao Mundial de Educacao para
Todos (1990) e a Declaracdo de Salamanca (1994) e o documento Compromisso de
Dakar (2000), Educacéao: tesouro a descobrir (1998); e nacionais, entre 0s principais,
destaco, o Plano Nacional de Educacdo (2001); as Diretrizes Curriculares para a
Educacédo Especial na Educacéo Béasica (Resolugdo CNE/CB 2/2001); as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacéao de Professores da Educacéo Basica, curso
de graduacéao, licenciatura plena (Resolucdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de
2002); Diretrizes Curriculares para os cursos de Geografia (Resolucdo CNE/CES 14,
de 13 de marco de 2002) e os Pareceres da DCN, respectivamente: CNE/CB
17/2001 e CNE/CP 9/2001, aléem da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
9394/96.
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E importante destacar, seja como forma didatica, seja como forma de
planejamento metodoldgico, que essa pesquisa aconteceu em etapas, ndo tanto
rigidas, mas necessarias para ser viabilizada no tempo pré-estabelecido.

A pesquisa bibliografica ou de fontes secundarias foi o primeiro passo,
objetivando o mapeamento das referéncias que se tornaram publicas em relacédo ao
tema de pesquisa, assim como a analise dos documentos oficiais nacionais
objetivando identificar o perfil de professor almejado nas prescrices oficiais voltadas
para implementacdo da Educacdo Inclusiva e a concepcdo e identificacdo de
competéncias para a inclusao.

A busca pelas referéncias se deu na forma tradicional que é a consulta as
bibliotecas, neste caso foram quatro: Biblioteca Central da Universidade Federal do
Pard; Biblioteca do Instituto de Ciéncia da Educacado, também da UFPA; Biblioteca
da Universidade do Estado do Paré e; Biblioteca da Universidade da Amazodnia.
Além das visitas as bibliotecas locais/presenciais, a pesquisa bibliografica também
foi realizada pela forma virtual, em que foi consultado o banco de teses da Capes,
gue a partir da localizacdo de titulos relacionados a formacdo de professores e
Educacéo Inclusiva, necessitamos consultar o banco de teses das IES em que os
titulos estéo disponiveis.

O site do MEC foi outro endereco eletrdnico bastante visitado, de la
pudemos obter revistas, artigos, leis, resolucdes, decretos e outros documentos
oficiais nacionais e internacionais. O site do Scielo foi outro importante endereco, em
que foi possivel ter acesso a um vasto acervo de artigos e periddicos. A utilizacéo
dos sites de busca tornou-se outra opg¢éo, levando a varios enderecos eletrénicos de
revistas e instituicdes. Essa pesquisa tornou viavel o contato com um grande leque
de referéncias para subsidiar teoricamente a pesquisa, além de possibilitar um
mapeamento — titulos e localizagéo — de livros, teses, dissertacdes e artigos.

A partir da construcdo de um referencial tedrico que, nao
necessariamente foi rigorosamente linear e separado da analise, pois, a prépria
construcdo da analise demandou a revisdo das leituras j& estabelecidas e de outras
novas, chegou-se a segunda etapa que foi a analise dos documentos oficiais e
estrangeiros, para tal, consideramos quatro categorias conceituais para analise:
inclusdo, competéncias, habilidades e formacao de professores.

A incluséo pela relevancia que tem para esta pesquisa e pela énfase que

tem ganhado no cenario educacional nas Uultimas décadas. Competéncias e
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habilidades pelo trato de novidade e por ganhar importancia nas prescri¢coes oficiais
brasileiras. A formagdo de professores pela importdncia que tem no
desenvolvimento (ou n&o) das prescricbes oficiais, e assim, teoricamente,
concretizar o projeto de educacao que o governo liberal almeja para o Brasil.

A terceira e Ultima etapa se deteve a analise dos Projetos Pedagdgicos
dos cursos de licenciatura das duas instituicbes selecionadas, objetivando identificar
o perfil de professor almejado na partir da proposta de formacao de professores de
Geografia das duas IES publicas, assim como a concepcdo de competéncias e
habilidades e suas relagdes com a formagéo de professores inclusivos.

Com o objetivo de evidenciar a concepc¢éo de competéncias adotadas nos
Projetos Pedagodgicos dos cursos de Geografia das IES publicas de Belém-PA no
contexto da implantacdo da inclusdo desenvolvemos a analise. Assim necessitamos
retomar o didlogo com os referenciais teéricos, podendo chegar a resultados que
evidenciavam os principios, fundamentos e politicas que consolidam a proposta de
Educacao Inclusiva.

Como forma de sistematizar a analise, foram organizados alguns passos
para se concretizar a tabulacdo: 1°) identificar nos PP as expressdes Educacao
Inclusiva, Inclusdo Escolar, Educacdo Especial e Competéncia(s)/Habilidade(s); 2°)
identificar os documentos oficiais que orientam proposta de Educacao Inclusiva e os
documentos e referenciais teéricos que fundamentam a concepc¢édo de Competéncia
desenvolvida nos PP; 3°) analisar a proposta de formacédo de professores para
inclusdo manifestada nos PP; 4°) analisar em que concepcéo de aprendizagem esta
fundamentada a linguagem competéncia.

Com a analise dos Projetos Pedagogicos dos cursos de licenciatura em
Geografia da UFPA e do IFPA, concluiu-se o quarto e quinto capitulos, ja que o
primeiro € a Introducdo; o segundo um dialogo com autores sobre Educacao
Inclusiva; o terceiro € a formacéo inicial e permanente de professores a partir da
perspectiva inclusiva; o quarto é a discussdo sobre as competéncias adotadas nas
prescricdes curriculares para formacdo de professores no Brasil; e finalizando, a
analise dos projetos pedagoégicos da UFPA e do IFPA — ambos, licenciaturas de
Geografia ofertadas em Belém — identificando suas proposi¢cdes para formacédo de
professores inclusivos, assim, como a concepgdo de competéncia adotada por
essas instituicdes a partir desses documentos.
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Esta pesquisa como produto tem por finalidade contribuir
academicamente e socialmente com a discussdo Educacédo Inclusiva, e retornar
socialmente o investimento publico destinado a mim e minha pesquisa, também,
atingir o objetivo pessoal, anunciado no inicio desse capitulo que é “repensar minha
prépria formacéo e atuagdo como docente” e “nutrir-me de conhecimentos que me

transforme e me faca transformador para uma prética inclusiva.

1.4.APRESENTACAO DO PERCURSO DA CAMINHADA

A dissertacdo estd organizada em seis secfes, sendo a primeira a
introducéo e a sexta as conclusdes finais, as quatro intermediarias denominadas de
capitulos.

A segunda secdo ou capitulo 2, intitulada “Sobre a educacéo inclusiva: o
que a literatura tem a dizer?”, tem como obijetivo discutir sobre a Educacgéao Inclusiva
a partir da literatura cientifica, procurando sua origem e buscando enfatizar suas
concepgOes e contradicdes, desvelando os discursos por tras do “paradoxo”
inclusdo/exclusédo. Para adentrar no debate, iniciaremos trazendo trés aspectos que
consideramos influentes para o reducionismo da definicdo de inclusdo, tendo como
implicacdo sua sinonimia a educacgao especial. Também, como forma de entender a
sinonimia e reducionismo atribuidos a Educacéo Inclusiva, sera realizada uma
analise a partir das indicacbes teoricas e das prescricdes oficiais, passando pela
revisdo conceitual de inclusdo a partir do movimento integracionista e a partir do
discurso da Declaragcdo Mundial Sobre Educacgao Para Todos; para enfim, tracarmos
aquilo que afirmamos e consideramos como Educagéo Inclusiva.

A terceira seg¢ao ou capitulo 3, denominado “A Educagao Inclusiva e a
demanda por um novo perfil para o professor”, objetiva analisar o perfil de professor
almejado nas prescricdes oficiais voltadas para implementacdo da Educacgéo
Inclusiva, e aquele que consideramos ser necessario para transformacdo de um
professor inclusivo, e assim, construir uma escola inclusiva. Tal analise tera como
plano central a critica a influéncia da ideologia neoliberal sob as politicas
educacionais do Brasil instauradas a partir da década de 1990. Assim, consideramos
que o interesse pela formacdo de professores alinhados aquilo que o Estado

neoliberal concebe como competéncias e habilidades necessarias para formacao do
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capital humano, também, da mesma forma, o interesse pela inclusdo ndo sé pode
mascarar toda a malvadez excludente do sistema produtivo capitalista, como
contribui para o controle social sobre a exclusao.

Na quarta secédo, capitulo 4 “A concepcao de competéncias adotada nas
prescri¢cdes curriculares para os cursos de formacao de professores no Brasil”. Na
perspectiva de identificar as intencionalidades que estdo por trds das competéncias,
discutiremos e identificaremos a linguagem competéncia a partir de duas
concepcbes de aprendizagem, o comportamentalismo experimental e o
construtivismo psicogenético, considerando que sédo as concepg¢des mais presentes
nos documentos oficiais educacionais em nosso pais.

A fim de identificar nos PP das licenciaturas de Geografia da UFPA e
IFPA, a possibilidade de formacéo do futuro professor de Geografia na perspectiva
inclusiva, a definicdo de competéncia adotada pelos PP, na se¢éo cinco ou Capitulo
5, intitulada “A formagdo do professor de Geografia em Belém do Parid e as
competéncias para o atendimento a Educacdo Inclusiva: os projetos pedagdgicos
em analise”, buscaremos identificar a concep¢cdo de competéncias, assim, poder

apontar teoricamente que professor de Geografia pretende formar as instituicoes.
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2. SOBRE A EDUCACAO INCLUSIVA: O QUE A
LITERATURA TEM A DIZER?

A inclusdo ndo diz respeito a colocar as criangas nas
escolas regulares, mas a mudar as escolas para torna-las
mais responsivas as necessidades de todas as criangas;
diz respeito a ajudar todos os professores a aceitarem a

by

responsabilidade quanto a aprendizagem de todas as
criancas nas suas escolas e prepara-los para ensinarem
aquelas criangas que estdo atual e correntemente
excluidas das escolas por qualquer razdo. Isto se refere a
todas as criangcas que ndo estdo beneficiando-se com a
escolarizacdo, e ndo apenas aquelas que sdo rotuladas
com o termo ‘“necessidades educacionais especiais’.
(Peter Mittler)

Inicio este capitulo sobre Educacédo Inclusiva afirmando que ndo iremos
considerar aqui, uma abordagem de inclusdo dentro de uma leitura da educacéo
especial. Ndo queremos dizer com isso que consideramos o aluno com deficiéncia®®
menos importante que qualquer outro aluno.

A discussdo a respeito da Educacdo Inclusiva estd eivada de
contradi¢cBes e controvérsias. Muitos a tém limitado ao ambito da educacgéo especial,
ou 0 que é mais grave, tem se considerado a Educacao Inclusiva como sinénima da
educacéao especial. Destacaremos trés fatores que consideramos importantes para o
entendimento desse reducionismo e/ou sinonimia entre educacdo especial e
Educacao Inclusiva.

Essa equivocada sinonimia esta, entre outros fatores, na propria origem
recente do movimento inclusivo, e este, teve seu epicentro no movimento da

19
I

educacédo especial. Alguns desses movimentos como o DPI, o REl e o FI™7, seus

* O aluno ou pessoas com deficiéncia sdo aquelas classificadas a partir de um nivel médico-
psicolégico. Pela proposta da OMS, e retificada pela UNICEF, as pessoas com deficiéncia sao
aguelas que apresentam uma ou mais alteragBes de funcionamento ou falta de parte anatbmica,
acarretando na dificuldade de locomocgdo, percepgdo, pensamento ou relagdo social. Segundo
Campbell (2009), deficiéncia é entendida como a dificuldade de uma pessoa exercer alguma funcéo
em virtude de limitagdo organica, considerando que nédo se refere a incapacidade, mas, a limitages.

9 DPJ - Disabled Peoples’ International (Organizacao Internacional de Pessoas com Deficiéncia); REI

- Regular Education Iniciative (Iniciativa de Educac¢éo Regular); FI — Full Inclusion (Inclusao Total).
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fundadores, estavam ligados a grupos de pessoas com deficiéncia ou, desenvolviam
algum tipo de trabalho com educacédo especial e isso acabou influenciando no
direcionamento da Educacédo Inclusiva, fazendo com que, de alguma forma, se
enraizasse a discussao da inclusdo no ambito das pessoas com deficiéncia,
categorizando os dois grupos de alunos, os “com deficiéncia que precisam ser
incluidos”, e os “sem deficiéncia que nao precisam ser incluidos”. Contrariando essa

perspectiva, Carlos Skliar diz que:

[...] é possivel afirmar que a “educagao especial” ndo existe, mas sim
uma invengdo disciplinar, desordenada, heterogénea, criada pelas
ideias e o0s conceitos vagos do “normal’, da “norma”, da
‘normalidade”. Tal invengdo disciplinar talvez tenha tido como
objetivo principal, em sua origem, a pretensdo de ordenar a
desordem originada pela perturbacdo dessa outra invencdo, dessa
outra fabricacdo, dessa outra producdo que chamamos
habitualmente de “anormalidade” (2006, p. 17).

Ainda centrado nessa discussdo da sinonimia entre educacao especial e
Educacédo Inclusiva, destacamos um segundo fator, agora relacionada a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei N° 9394, de Dezembro de 1996, que
em seu Capitulo V, trata especificamente da Educacédo Especial, entendida como
uma modalidade de educacdo escolar, oferecida para alunos com deficiéncia®,
preferencialmente na rede regular de ensino.

Na Resolugdo CNE/CEB N° 2 de 11 de Setembro de 2001 em que institui
Diretrizes Nacionais para a Educagéo Especial na Educacdo Basica, no seu Art. 8°,
paragrafo VI, o texto anuncia “condi¢cbes para reflexdo e elaboracdo tedrica da
Educacao Inclusiva”, definindo aqueles que devem ser incluidos, que sao: os alunos
com deficiéncia mental ou com graves deficiéncias multiplas, alunos que apresentem
altas habilidades/superdotacéo, alunos que apresentem dificuldades acentuadas de
aprendizagem ou condi¢des de comunicacao e sinalizacao diferenciadas dos demais
alunos, ou seja, a inclusao, segundo os documentos oficiais, esta relacionada aos
alunos com deficiéncia e altas habilidades, desconsiderando os outros alunos, que
mesmo ndo apresentando nenhuma deficiéncia clinica, podem n&o estar

aprendendo e/ou adquirindo habilidades?' importantes para sua vida em sociedade.

%% No texto original, utiliza-se o termo educandos portadores de necessidades especiais.

%1 Sobre a definicdo de habilidades discutiremos no Capitulo 5.
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Como foi demonstrado, os préprios documentos oficiais que normatizam a
educacgédo no pais olham a inclusédo de forma limitada, sob o parametro da educacéo
especial, deixando de perceber, ou ndo querendo ver, que existem outros alunos
gue necessitam ser incluidos, mesmo nao apresentando nenhuma deficiéncia
diagnosticada, mas que por problemas relacionados a condi¢cado socioecondémica, a
preconceitos, a violéncia ou, sdo segregados simplesmente por ndo conseguirem se
alinhar a rigidez no aprendizado que a escola impde.

As necessidades (especiais) de aprendizagem ndo sdo somente dos
alunos considerados com deficiéncias, mas de todo e qualquer aluno, com ou sem
deficiéncia, que ndo esta conseguindo aprender. A Educacdo Inclusiva que
consideramos busca a igualdade de acesso ao atendimento escolar e a igualdade
de aprendizagem, s6 assim se dard o respeito a diversidade® e a diferenca® para

gue se possa responder a uma gama de necessidades, ou, na perspectiva da

2 Consideramos que diversidade ¢ a unidade plural, ou seja, “é formada pelo conjunto de
singularidades, mas também de semelhancas, que une o tecido das relagdes sociais” (FIGUEIREDO,
2002, p. 69). As singularidades podemos considerar como as varias categorias que marcam um
mesmo territério, como por exemplo, descendentes europeus, afros e asiaticos, homossexuais,
heterossexuais, catélicos, protestantes, etc., jA as semelhan¢as séo as caracteristicas que marcam
um grupo, por exemplo, a religido judaica. Quando tratamos a diferenca o que marca € o individuo,
independentemente de um grupo social manifestado pela diversidade, o que vai definir a diferenca
nao é o fato de ser, por exemplo, descendentes quilombolas, mas dentro desse mesmo grupo, cada
um descendente quilombola apresenta sua diferenca. Poderia exemplificar, que dentro de um
conjunto de alunos com a mesma deficiéncia, a auditiva por exemplo, ndo quer dizer que eles
apresentem as mesmas hecessidades de aprendizagem, cada um deles pode expressar uma
necessidade de aprendizagem particular, o que marca a diferenca dentro da diversidade.

** N&o adotaremos aqui a definicdo de diferenca como oposto a igualdade, nem como reducionismo
de diversidade e nem como sindnimo de “diferencialismo”, ou seja, categorizacéo, atitude racista,
separacdo e diminuicdo de alguns tragcos, marcas ou identidades de alguns sujeitos em relacdo ao
conjunto de diferencas humanas (SKLIAR, 2006). A diferenca a nosso ver, ndo esta representada em
dois pontos hegemonicamente opostos como melhor/pior, bem/mal, positivo/negativo,
superior/inferior, maioria/minoria, etc., ou como aquilo que foi fabricado como “normal”, “correto”,
“positivo”, “melhor”, etc. A diferenga esta relacionada ao “entremeio” e ndo ao oposto, “é¢ um sinal do
imprevisivel, que nos faz pensar no devir, nos remete ao acontecimento” (SKLIAR, 2006, p. 21).
Procuraremos compartilhar da defesa de Skliar em relacdo ao conceito de diferengca, ndo na
fragmentacéo de alteridade como resquicio da mesmice em identificar no que o outro se difere, mas
preocupar-se com a “questao do outro”. Como afirma Lopes (2007, p. 21) “a diferengca ndo pode ser
entendida como um estado indesejavel ou impréprio”, mas como a unica condigdo de semelhanga da
humanidade que é o de ser individualmente diferente. Concordamos com a autora Maura Corsini
Lopes (idem) quando afirma que diferenca deve ser “compreendida como sendo o outro da
igualdade” (2007, p. 20). A diferenca esta no rompimento com a ordem e no processo relacional com
a identidade, “ser diferente é sentir diferente, é significar as distintas manifestagbes existentes dentro
da cultura, é nao ser o mesmo que o outro” (LOPES, ibdem, p. 23).
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Educacéo Inclusiva a “diversidade e a diferengca sdo consideradas como normais”
(MITTLER, 2003, p. 33).

Considerar a educacao especial como um processo de inclusdo nédo so é
um anacronismo como € discriminatorio, pois muito ja se avangou sobre a
escolarizacdo dos alunos com deficiéncia. Segundo Mittler (ldem) h& poucas
evidéncias da necessidade de intervencdo educacional especifica para alunos com
deficiéncia diagnosticada com comprometimento especifico®®, mas o que é
consensual, segundo o autor, é que todos os alunos precisam de ensino de

qualidade que considere os padrdes individuais de aprendizagem.

[..] o uso continuado da palavra “especial” ndo & apenas um
anacronismo, mas também ¢é algo discriminatério. [...]. O desafio da
inclusdo € que ela objetiva a reestruturagédo do sistema para que ele
possa responder a uma gama inteira de necessidades especiais.
Logo, devemos encontrar palavras que impecam a rotulacdo das
criancas, ao mesmo tempo que enfatizem os desafios ao sistema.
(MITTLER, 2003, p. 32)

Ainda sobre a escolarizacdo de alunos com deficiéncia (diagnosticadas
com comprometimento especifico) e sua importancia de se trabalhar em um mesmo

espaco escolar com criancas ditas normais, Stainback; Stainback dizem que:

Para os alunos com deficiéncias cognitivas importantes, convém nao
se preocupar com habilidades académicas. Strain defende que “é
bastante razoavel questionar a segregacédo predominante e profunda
de criangas como as autistas em grupos de deficientes”. Para esses
alunos, o que importa é a oportunidade de adquirir habilidades
sociais através da sua inclusao (1999, p. 23).

Em relacdo ao enriquecimento que os alunos adquirem por oportunizarem
a troca de experiéncias e convivio social, entre alunos com e sem deficiéncia em um
mesmo espaco escolar, espera-se que contribua para o desenvolvimento cognitivo e
faca com que os alunos com deficiéncia, consigam um melhor preparo para a vida
em comunidade. Porém, afirmamos que a escola ndo é o Unico espaco que

preparara os individuos para a vida.

** S50 considerados comprometimento especifico, aquelas criangas com evidéncias claras de:
dislexia, transtornos do déficit de atencdo (com ou sem comportamento hiperativo), autismo e
Sindrome de Asperger, Sindrome de Down, Sindrome do X-Fragil ou esclerose tuberosa.
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Isso quer dizer que pensar o ensino através de uma Educacéo Inclusiva
ndo € pensar o acumulo de conhecimentos, mas o conhecimento que norteie o0s
alunos a autonomia para a compreensdo da realidade vivida por eles, também,
experiéncias significativas para o relacionamento social e para convivéncia a partir
do reconhecimento e respeito a diferenca.

Outro fator que consideramos importante para uma leitura limitada da
concepcao de inclusdo, esta relacionado ao entendimento de Educacéo Inclusiva
como evolucdo da educacéo especial. Isso faz parecer que a inclusao foi constituida
por etapas em que cada uma delas se sobrepujou a outra.

Particularmente, ndo entendemos que o processo tenha se dado de forma
evolutiva ou regular ou linear, a partir da superacdo de um pelo outro. De acordo
com a concepcdo de alguns autores (CARVALHO, 2004; CHANCHEZ, 2005;
BAPTISTA, 2006; BEYER, 2006; MANTOAN 2006b; MENDES, 2006), 0 movimento
de incluséo inicia-se com o0 movimento integrativo, j& que existiam escolas de ensino
regular e escolas de ensino especializado ou de educacdo especial, sendo que
alguns alunos com deficiéncia passavam a ser integrados em salas regulares sem
gue o cotidiano dessas salas fosse transformado, ou seja, os alunos com deficiéncia
precisariam se adaptar as salas ndo especializadas, caso ndo conseguissem,
voltariam para as turmas de educacgao especial.

Contrapondo-se a0 movimento integracionista, surgem movimentos que
propéem a fusdo entre educacdo especial e educacédo regular, como foi o caso da
Iniciativa de Educacdo Regular — REI (STAINBACK; STAINBACK, 1999),
apresentando maneiras de desenvolver o atendimento de alunos com deficiéncia em
classes regulares. No entanto, as escolas ou as classes, ndo passaram a ser
inclusivas por conta dessa fusdo, ndo houve evolugdo em relagdo a incluséo, pois,
alguns alunos — aqueles com deficiéncia — tinham (tém) atendimento especializado
em relagdo aos outros sem deficiéncia, procura-se melhorar o atendimento
educacional de determinados alunos e ndo de todos. E o que se pretende néo é
buscar uma qualidade de ensino para uma ou duas categorias de alunos, mas
buscar a qualidade no ensino radicalmente para todos.

Por tudo isso, temos percebido que o uso do termo “inclusdo” tem se
banalizado, tanto no discurso politico, quanto escolar, programas televisivos, de
saude, etc. Fazemos essa afirmacdo, principalmente quando identificamos o

conceito de inclusdo relacionado unicamente as pessoas com “deficiéncia”, ou
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guando se usa generalizagdes simplistas, como por exemplo: qualquer pessoa que
nunca havia usado a internet e a partir de algum programa passa a usar com mais
frequéncia ja estd inclusa digitalmente; a pessoa com “deficiéncia” que passa a
estudar em turmas regulares ja esta incluida na escola; até as instituicbes bancarias
passaram a usar o termo inclusdo, na forma de “sistema bancario inclusivo” que
busca captar contas de clientes iletrados.

Todo esse simplismo em torno da incluséo cria na sociedade em geral —
isso inclui as escolas e instituicbes de ensino superior — um entendimento
equivocado do que venha ser incluir ou estar incluido. Pretendemos entéo, contribuir
para a discussao sobre a concepc¢ao de Educacao Inclusiva, trazendo para o debate
o tema inclusdo a partir da luta e construgcdo de igualdade de direitos,
independentemente de suas caracteristicas fisicas/mentais, racial, étnica, religiosa,
género, opcao sexual, etc. O que consideraremos aqui € que a inclusdo se faz
necessario como forma de combate as contradicfes geradas pelo Estado neoliberal,
por isso afirmaremos que inclusdo é radicalmente antagbnica a exclusédo e se faz
por um movimento de luta que tem por principio a conquista pela igualdade de

direitos.

[...] o principio da igualdade, como critério central de qualquer
sociedade verdadeiramente livre. Igualdade n&o quer dizer
uniformidade, como cré o neoliberalismo, mas, ao contrario, a Unica
auténtica diversidade.

O lema de Marx conserva toda, absolutamente toda, sua vigéncia
pluralista hoje: “a cada um, segundo as suas necessidades; de cada
um, segundo suas capacidades”. A diferenga entre os requisitos, os
temperamentos, o0s talentos das pessoas estd expressamente
gravada nesta concepcado classica de uma sociedade igualitaria e
justa. O que significa isto hoje em dia? E uma igualizacdo das
possibilidades reais de cada cidadéo viver uma vida plena, segundo
0 padréo que escolhe, sem caréncias ou desvantagens devido aos
privilégios de outros, comecando, bem entendido, com chances
iguais de saude, de educacdo, de maioria e de trabalho.
(ANDERSON, 1995, p. 199)

A partir dessas reflexdes, pretendemos neste capitulo, dialogar entre
varios autores e autoras sobre o debate a cerca da concep¢do de Educacgdo
Inclusiva, procurando buscar uma orientagdo tedrica que possibilite a discussdo
sobre o perfil do professor inclusivo, para isso, partiremos das indicacdes teoricas

para chegar as prescricdes oficiais.
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2.1. “A INCLU§AO COMO COLOCAGAO”: O DEBATE A CERCA DA
INTEGRACAO

Trazemos como forma provocativa a expressao inclusdo como colocacao,
gue é utilizada por Sanchez (2005) para definir o modelo que, nos ultimos cinquenta
anos, foi bastante desenvolvido e defendido pelo movimento de integracédo escolar,
que se constituia em um sistema dual de ensino, existindo em um mesmo espacgo
“‘duas escolas” — a regular e a especial — uma para alunos sem deficiéncia e outra
para alunos com deficiéncia, em que os alunos com deficiéncia eram
colocados/integrados em classes regulares.

Apesar de Sanchez (Idem) considerar a integracdo como uma forma de
inclusdo, ndo se trata de dois lados de uma mesma moeda, ambas sao versdes
opostas e separadas. A integracao trata-se simplesmente de uma colocacao seletiva
de estudantes com deficiéncia em salas regulares, ainda assim, com servicos
educacionais especiais e regulares coordenados (MENDES, 2006).

Rosita Carvalho discute integracdo e inclusdo a partir dos seus
significados léxicos, afirmando que “o significado de inclusdo que consta nos
dicionarios é ato de inserir, colocar em, fazer figurar entre” (CARVALHO, 2004, p.
67), e que o vocabulo integracdo ndo aparece como insercédo e sim como introduzir,
que segundo a autora, “¢ o que mais se aproxima de inclusao” (Ildem). Concluindo

da seguinte forma:

Ao “pé da letra”®, a inclusdo entendida como insercédo é o nivel mais
elementar do acolhimento entre pessoas, tal como nos ensina a
sociologia. [Em relacdo aos] niveis de acolhimento que pessoas
oferecem a pessoas sendo que o primeiro € o da insercdo (sinénimo
de incluséo, em nossa lingua), no qual se oferece espagos fisicos e
nao, necessariamente, as indispensaveis trocas simbdlicas e afetivas
entre as pessoas. (Ibiden., p. 67-68)

Outro autor que busca no dicionario uma compreensao do significado de
inclusdo e a entende como uma forma de acolhimento € Beyer (2006), no entanto,
faz a distincdo entre inclusdo e integracéo, afirmando que a segunda, provoca o
surgimento de dois grupos de alunos: os que se encontram acolhidos no sistema
escolar e os que estéo fora do sistema, constituindo-se como alvo do movimento de

integracdo. Para a abordagem inclusiva, ndo ha categorizacdo de grupos de alunos,
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apenas criangas e adolescentes que compdem a comunidade escolar, todos
diferentes, portanto, apresentando necessidades variadas.

N&o se trata aqui de entender a integracdo e a inclusdo a partir de seus
significados léxicos, caso seja assim, trataremos a inclusdo como sinénima da
integracdo, mas, entendé-las a partir de seus principios, de seus fundamentos e
posicionamentos tedrico-metodologicos, s6 assim, sera possivel perceber
divergéncias existentes entre ambas.

Para pontuar essas divergéncias, Sassaki (2005) diz que o movimento da
integracdo ocorre de trés formas: 1) Pela insercdo de pessoas com deficiéncia que,
por méritos pessoais e profissionais, conseguem utilizar os espacos fisicos e sociais,
programas e servicos, sem que houvesse modificacdes por parte da sociedade; 2)
Pela insercdo de pessoas com deficiéncia que necessitam de alguma adaptacéo
especifica no espaco fisico comum ou no procedimento da atividade comum; 3) Pela
insergcéo de pessoas com deficiéncia em ambientes separados dentro dos sistemas
gerais (escola especial junto a comunidade, classes especial numa escola regular,
setor separado para pessoas com deficiéncia, horario separado para o atendimento
as pessoas com deficiéncia, etc.).

Esse modelo integrativo, ndo deixa de ser uma insercdo segregadora,
mais ainda, quando impde aqueles que se pretende integrar — as pessoas com
deficiéncia — exigéncias rigorosas para sua insercdo em classes regulares, ou seja,
serdo aceitas desde que estejam capazes de: a) adaptar-se a transicdo das classes
especiais para as classes regulares; b) acompanhar os procedimentos de ensino-
aprendizagem tradicionais; c¢) contornar os obstaculos existentes no meio fisico; d)
lidar com atitudes discriminatérias da sociedade; desempenhar papéis sociais
individuais com autonomia, ndo necessariamente com independéncia (SASSAKI,
Idem). Portanto, ainda que se identifiquem semanticas entre as palavras integragcédo
e inclusao, seus fundamentos sao opostos.

O autor Rodrigues (2006), identifica trés motivos para evidenciar essa
oposicao entre integracdo e inclusdo: O primeiro é que se criou uma escola especial
paralela a escola regular em que a categoria “alunos deficientes” tem condigbes
especiais de atendimento (aulas suplementares, apoio educativo, possibilidade de
estender o plano escolar de um ano em varios, condigdes especiais de avaliagéo,
etc.). O segundo motivo € que a escola integrativa separava os alunos em dois tipos:

os alunos “normais” e os alunos “deficientes”; para os alunos “normais” era mantida
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a mesma logica curricular, os mesmos valores e praticas, ja os alunos “deficientes”,
selecionava condi¢cdes especiais de apoio, ainda que 0s aspectos centrais do
curriculo continuassem inalterados. A escola integrativa olhava a diferenca
unicamente pela deficiéncia, longe de uma concepcao inclusiva. O terceiro motivo, 0
aluno “deficiente” na escola integrativa estava condicionado a sua adaptacdo a
escola regular, precisaria que seu comportamento e rendimento fossem adequados,
caso contrario retornaria a escola especial. Assim, o aluno “deficiente” ndo era um
membro de pleno direito da escola, mas condicionado a, unicamente sua adaptacao.

Fica bem evidente a semelhanca da escola integrativa com a escola
tradicional e ndo a uma escola inclusiva, ja que a primeira exclui aqueles que néo se
adaptam a ela, e trata os alunos “deficientes” de forma privilegiada em relagdo aos
alunos “normais”. A escola inclusiva é oposta a escola tradicional, pois, € inclusiva
porque promove 0 sucesso para todos, encara todos os alunos como diferentes,
portanto, todos os alunos necessitam de uma pedagogia diferenciada, todos os
alunos tém pleno direito a participacédo da escola regular.

Além de categorizar os alunos em dois grupos — os “normais” e os
“deficientes” — 0 processo integrativo afunila mais ainda a integracéo de alunos, pois,
nem todos os alunos com deficiéncia estardo “aptos” a colocacdo em salas
regulares, isso quer dizer, que a escola ndo se adapta para receber os alunos com
deficiéncia, mas, sdo esses que precisam se adaptar a escola. Mantoan define a

integracdo escolar da seguinte forma:

A integragdo escolar pode ser entendida como o “especial na

educacgao”, ou seja, a justaposicao do ensino especial ao regular, o

gue ocasiona um inchaco dessa modalidade pelo deslocamento de
profissionais, recursos, métodos e técnicas da educagdo especial
para as escolas regulares (MANTOAN, 20064, p. 19).

Ainda que se possa afirmar que o modelo integrativo tenha como positivo
a iniciativa de colocar em classes escolares regulares alunos com deficiéncia, nao
deixa de ser segregativo, pois a escola integrativa aceita esses alunos desde que
sejam capazes de: a) moldar-se aos servicos especiais separados; b) acompanhar
os procedimentos da escola, sem que estes sejam adaptados a eles; c¢) contornar
obstaculos existentes ao meio fisico; d) lidar com atitudes discriminatérias da

sociedade; e) desempenhar papéis sociais individualmente com autonomia.
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Ao abordar o discurso sobre integracdo no ambito da incluséo,
pretendemos através da apresentacdo e contraposi¢do das ideias de alguns autores
nacionais e estrangeiros, contribuir para o debate que cerca o tema Educacao
Inclusiva, principalmente no que diz respeito ao reducionismo que se atribui a
inclusdo de pessoas com deficiéncia e ao tratamento de Educagé&o Inclusiva como
sinbnimo de educacao especial, assim como ao equivocado evolucionismo que se
faz ao conceito de incluséo.

A titulo de resumo, apresentamos as principais diferencas entre 0s

conceitos de integracao e incluséo:

QUADRO 1: Comparacao entre integracdo escolar e inclusdo escolar.

INTEGRACAO INCLUSAO
Competicéao Cooperacéo/solidariedade
Selecéao Respeito as diferencas
Individualidade Comunidade
Preconceitos Valorizagcéo das diferencas
Visao individualizada Melhora para todos
Modelo técnico-racional Pesquisa reflexiva

FONTE: SANCHES, 2006, p. 16.

A figura 1 da pagina seguinte ilustra os diferentes movimentos, de
exclusdo, de educacdo especial, de integracdo escolar e de Educacéo Inclusiva.
Observando que néo tentaremos demonstrar através da figura uma evolugao
histdrica de fases lineares em que se inicia com a exclusao até se chegar a incluséo,
ou 0 que se costuma definir como evolucao conceitual da inclusdo, nem legitimar o

aluno com deficiéncia como o Unico a ser incluido, o objetivo aqui € unicamente

ilustrativo.
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FIGURA 1: Representacdo dos movimentos de inclusdo escolar.
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B Pessoas com deficiéncia
X  Outras diferencas

O Espaco escolar

FONTE: BEYER, 2006, p. 76 [adaptada pelo autor].

2.2. A EDUCACAO INCLUSIVA COMO “EDUCAGAO PARA TODOS”

E inegavel a amplitude que o tema inclusdo vem ganhando em todos os
setores da sociedade, principalmente, nos debates educativos, que adquire
denominacéo de Educacao Inclusiva ou Inclusdo Escolar. Entre as ideias difundidas

sobre o tema, destacaremos, por sua repercussdo mundial, a defendida na
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Declaracdo Mundial Sobre Educag¢do Para Todos, que tem como principio, a

orientacao de que todas...

[.] escolas deveriam acomodar todas as criancas
independentemente de suas condicfes fisicas, intelectuais, sociais,
emocionais, linguisticas ou outras, [...] incluir criangas deficientes e
superdotadas, criancas de rua e que trabalham, criancas de origem
remota ou de populacdo ndmade, criancas pertencentes a minorias
linglisticas, étnicas ou culturais, e criangcas de outros grupos
desavantajados ou marginalizados (UNESCO, 2000).

Discutir a Educacéo Inclusiva a partir da concepcao estabelecida na
Conferéncia “Educagdo Para Todos”, ndo pode ser feita de forma desatenta,
principalmente por dois motivos: primeiramente, por se tratar de uma tendéncia
exdgena pensada a partir de organizacfes internacionais - como € o0 caso da
UNICEF, UNESCO, e Banco Mundial — fortemente vinculadas as Nacfes que
abrigam e dependem do grande capital internacional; em segundo, por ser uma
tendéncia que tem gerado fortes influéncias nas politicas educacionais e nos modos
de funcionamento da educacao em varios paises, inclusive no Brasil.

E fundamental perceber o contexto historico em que a Educacido Para
Todos esta sendo proposta. O aumento da pobreza no mundo amplia o nimero de
excluidos. Na Europa, uma multiddo de africanos, asiaticos e latinos atravessam as
fronteiras em busca de melhores condi¢cfes de vida. Na América do Norte, 0 mesmo
acontece, principalmente com os excluidos da América Latina que se desdobram
para entrar nos Estados Unidos e Canada em busca da remuneragéo em dolar.

Do século XVI as primeiras décadas do século XX, os bolsbes de
excluidos da Europa, fugindo da pobreza, da falta de emprego, da perseguicdo de
diversas naturezas e das guerras, atravessavam 0 oceano, principalmente em
direcdo a América. Agora, o quadro se inverte, no passado os paises que lancavam
seus emigrantes, hoje recebem milhdes de imigrantes.

Hoje, com a avalanche de imigrantes se espalhando pelas Nacgbes
economicamente mais ricas, € muito comum a apropriagdo do discurso da
diversidade, ou, como Skliar (SCHMIDT; BAPTISTA; SKLIAR, 2001) define, discurso
progressista aparente da diversidade, pois, tem-se mostrado politicamente correto
fazer o discurso do respeito e da aceitacdo das “minorias”, no entanto, precisamos

estar atentos a ambiguidade desses discursos sobre diversidade.



55

A escola inclusiva tem abusado das noc¢bes de respeito, aceitacao,
solidariedade e tolerancia para com a diversidade. Temos que nos
interrogar principalmente sobre a politica de tolerancia, colocando a
énfase nas ambiguidades dos diferentes regimes de tolerancia que a
humanidade tem construido. Numa espécie de altos e baixos, a
histéria da tolerdncia tem se deslocado desde o privilégio do
individuo em detrimento do reconhecimento dos grupos ou,
inversamente, aquilo que é de tolerar é o grupo, deixando de resolver
a questdo da liberdade individual. A escola inclusiva parece focalizar
0 respeito sobre aquilo que esta fora, sem especificar as condi¢des
existenciais daquilo que sera estar dentro. (SCHMIDT; BAPTISTA,
SKLIAR, 2001, p.40)

Por isso, desvelar a Educacdo Inclusiva que se faz necessario,
entendendo ndo haver neutralidade nos discursos sobre inclusdo, todos eles
difundem alguma ideologia, podendo tanto desvelar como camuflar e mistificar a
realidade. E chamada a atenc&o para o fato de que “a inclusdo pode atender, ao
mesmo tempo, aos interesses tanto de conservadores quanto de progressistas; ou,
para sermos mais especificos, tanto aos neoliberais quanto aos anti-neoliberais...”
(VEIGA-NETO, 2008, p. 18).

Em entrevista, Skliar (SCHMIDT; BAPTISTA; SKLIAR, 2001), menciona
gue o neoliberalismo vem pensando a educacdo a partir de uma l6gica empresarial,
entendendo que a exclusdo gera custo para o Estado através de politicas de
assisténcia, no caso especifico da educacdo especial, existe uma estratégia de
reducdo de custos em relacdo aos beneficios que as pessoas com deficiéncia tém
direito, além de outros custos que o Estado tem com assisténcia aos
desempregados, aos sem teto, etc., que na logica do capital humano® néo retornam
como ganhos, isso quer dizer, se as pessoas com deficiéncia que até entdo sao
mantidas por politicas, a partir do momento que se qualificam para o mercado de
trabalho, deixam de ser mantidas pelo poder publico, e isso gerara diminuicdo de
despesas.

A ideia de que a escola seria 0 meio de ascensao econémica enfatizou a
crenca de que seria a unica responsavel pela solucado dos problemas sociais, dando
a mesma condicdo de panacéia. O mesmo tem sido feito com a Educacéo Inclusiva,
sustentando a ideia que sua implementacdo resolvera os problemas da educacéao,
consequentemente, acredita-se que a Educacéo Inclusiva dependa unicamente de

mudancas no ambito educacional. Mas, necessitara de mudancas nas politicas

% Discutiremos essa categoria no préximo capitulo.



56

sociais, na distribuicdo de renda, no acesso diferenciado aos bens materiais, na
cultura, etc. (LAPLANE, 2007).

Até algumas décadas atras, o discurso de escola para todos era que, na
escola todos eram iguais, as oportunidades e o0 acesso a educacdo deveriam ser
garantidos a todos os cidadaos. O discurso perverso da “igualdade” introjetou,
principalmente nas camadas mais desfavorecidas, a culpabilidade pelo fracasso
como inerente a eles, jA que todos, supostamente, tinham as “mesmas
oportunidades”.

A escola inclusiva pensada pelas grandes Conferéncias pode ser também
uma escola com praticas reacionarias, beneficentes e caridosas (acolhedoras),
muito mais preocupada com a qualidade econémica do que com a qualidade social.
Na Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos, documento produzido pela
UNESCO em parceria com a UNICEF e o Banco Mundial, é colocada a educacéo
basica como responsabilidade de toda a sociedade, por isso, a necessidade de
estabelecer parcerias com organizacfes governamentais € ndo governamentais,
instituicdes, etc., afirmando que os parceiros que deverdo se unir as autoridades
educacionais, além dos educadores e dos outros trabalhadores da area educacional,
as familias, comunidades, empresas privadas (inclusive as da area de informacao e

comunicacao). Sobre esse aspecto Frigotto afirma que:

No &mbito organizativo e institucional, a educacdo bésica, de direito
social de todos, passa a ser cada vez mais encarada como um
servico a ser prestado e adquirido no mercado ou como filantropia.
As apelativas e sequenciais campanhas de “adote uma escola”,
“amigos da escola”, “padrinho da escola” e, agora, do “voluntariado”,
explicitam a substituicdo de politicas efetivas por campanhas
filantropicas. Passa-se a imagem e instaura-se uma efetiva
materialidade de que a educacéo fundamental e média ndo é objeto
de profissionais qualificados, mas de professores substitutos e de

voluntéarios (2005, p. 21).

Sob a perspectiva da benevoléncia, a Educacdo Inclusiva a partir da
Educacdo Para Todos, parece pensar unicamente no plano do incluido e nao pelo
plano da excluséo, ja que falar da inclusédo é politicamente correto, falar da exclusédo
€ denunciador, ou como diz Lopes (2007, p.11) “toda a lei mantém aqueles que
denominamos excluidos fora de seu controle, pois ndo cabe a ela pensar o excluido,

mas cabe prever o incluido”.
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2.3. EDUCACAO INCLUSIVA: CONCEITO E PRINCIPIOS

Realizar a definicdo de Educacdo Inclusiva a partir dos conceitos
presentes na literatura ndo é uma tarefa simples, principalmente por que nao é
consensual e esta repleta de polémica. Aqui, procuraremos dialogar com alguns
autores e autoras, definindo Educacdo Inclusiva a partir de uma visao critica e
questionadora, pois € preciso estar atento, vigilante e desconfiado dos discursos,
principalmente aos que julgam uma naturalizacdo da inclusdo, assim como simplorio
o paradoxo entre incluséo e excluséo, igualdade e diferenca.

Inicialmente, é necesséario entendermos a Educacdo Inclusiva a partir da
igualdade de direito ao acesso a instituicdo de ensino; em segundo lugar, preocupar-
se que ndo basta estar matriculado, mas, ter condicbes de manter-se nela; um
terceiro ponto refere-se a qualidade de ensino-aprendizagem dessa escola,
fundamentalmente sobre a aprendizagem que nao deve ser de exclusividade de
uma categoria de aluno ou de um determinado numero de alunos, mas de todos 0s
alunos, independentemente de suas limitagbes para aprender determinados
conhecimentos. Assim, acreditamos que a Educacao Inclusiva pensada a partir de
uma perspectiva social, imporé reformas radicais na escola como um todo, em que

pensara e construird a escola, excepcionalmente, para todos os alunos.

O objetivo de tal reforma é garantir o acesso e a participagdo de
todas as criancas em todas as possibilidades de oportunidades
oferecidas pela escola e impedir a segregacao e o isolamento. Essa
politica foi planejada para beneficiar todos os alunos, incluindo
aqueles pertencentes a minorias linguisticas e étnicas, aqueles com
deficiéncia ou dificuldades de aprendizagem, aqueles que se
ausentam constantemente das aulas e aqueles que estdo sob o risco
de excluséao.

Esse conceito de inclusdo envolve um repensar radical da politica e
da pratica e reflete um jeito de pensar fundamentalmente diferente
sobre as origens da aprendizagem e as dificuldades de
comportamento. Em termos formais, estamos falando sobre uma
mudanga da ideia de “defeito” para um “modelo social’. (MITTLER,
2003, p. 25)

Outro entendimento que devemos ter sobre a Educacdo Inclusiva, €
qguanto ao seu discurso sobre inclusdo e exclusdo. A tese de doutoramento de
Oliveira (2002) discute a relacdo entre educacdo e exclusdo a partir de uma
abordagem ancorada no pensamento de Karl Marx, dizendo que a tbnica do
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conceito de exclusdo a partir de Marx, € entendida “como alguma forma de
eliminacdo do outro, como processo de estabelecimento de uma antitese insoltvel
positivamente, que s6 se resolve deixando um rastro de proscrigdo” (idem, p. 38). J&
o paradoxo inclusdo/exclusdo é visto no pensamento de Marx a partir do papel
contraditorio em que o Estado exerce sobre a sociedade, dizendo que
‘o Estado ndo pode ser fonte de exclusdo; bem ao contrario, sendo a universalidade
sua quintesséncia, o estado liberal é o agente por exceléncia da inclusdo, nutre-se
da inclusao”. (ibidem, p. 43). Essa afirmagdo confirma o que discutimos
anteriormente em “Educacido Para Todos”, que é politicamente correto incluir, mas
nao necessariamente, isso significa combater a excluséo.

Alguns autores como Skliar (2006), Lopes (2007), Veiga-Neto (2008)
entre outros, ndo entendem a Educacdo Inclusiva como oposicdo a excluséo

escolar, ja que:

Inclusdo e exclusdo estdo articuladas dentro de uma mesma matriz
epistemolégica, politica, cultural e ideoldgica. Todo o espaco
determinado por uma determinada ordem é delimitado e governado
pela norma. Norma esta que classifica, compara, avalia, inclui e
exclui. (LOPES, 2007, p. 11)

Acreditamos que esse pensamento ndo diverge daquele discutido por
Avelino da Rosa Oliveira, pois ambos véem a inclusdo mascarada, entendem a
inclusdo como mecanismo de controle populacional e/ou de controle individual,

como afirma Skliar.

Ao se tratar de um mesmo sistema — reitero: politico, cultural,
juridico, pedagdégico —, os processos de exclusdo e inclusdo acabam
sendo muito parecidos entre si, sendo entdo a inclusédo um
mecanismo de controle que ndo é o oposto da exclusdo, sendo que o
substitui como processo de controle social. A inclusdo, em termos
amplos e ndo simplesmente em termos de escolarizacdo, pode-se
pensar, entdo, como um primeiro passo necessario para a regulacao
e o controle da alteridade (2006, p. 28).

Portanto, quando se estabelece quem € aquele que deve ser incluido, por
exemplo, as pessoas com deficiéncia, ao mesmo tempo se exclui, ou como Skliar
(2006) anuncia: “uma inclusdo excludente”, anuncia-se um territério inclusivo e
simultaneamente se exclui todos os outros ndo inseridos na norma, ou seja, a

prépria incluséo é capaz de gerar exclusédo (VEIGA-NETO, 2008).



59

Ao mesmo tempo em que se inclui alguns, se desconsidera outros,
agueles que sdo colocados para dentro de um espaco comum para adquirir 0S
saberes considerados essenciais e comuns, ainda seréo vistos como os incluidos,
ou seja, dentro dos espagcos comuns serdo 0s outros, mesmo incluidos seréo
rotulados como “os diferentes”, aqueles excluidos.

Discutir aqui a inclusdo como processo que exclui, ndo significa que nao
acreditamos ou ndo concordamos com uma Educacao Inclusiva, apenas que essa
pratica conservadora de inclusdo, muito presente nas praticas educacionais
tradicionais, esconde em suas entranhas, o que Veiga-Neto (2008) chama de carater
ambivalente da inclusdo®, e isso precisa ser avaliado com muito cuidado, pois o
respeito e tolerdncia ao outro ou ao “diferente” pode marcar certo ar de
superioridade de quem expressa (MANTOAN, 2006b), pode reduzir a diferenca
simplesmente a diversidade, como se em um mesmo espaco estivessem apenas
uma variedade de categorias de alunos.

O perigo que ha no tratamento da diferenca relacionada a inclusao
escolar esta na forma que se concebe a diferenca, quando a diferenca é vista como
antdbnima a igualdade, como sindnima a diversidade, diferenca como algo menor,
como algo indesejavel, que necessita ser corrigido, como algo a ser tolerado
(LOPES, 2007), isso significa acolher (no sentido pejorativo) por benevoléncia, inclui
o diferente por que é ‘“inferior” e “incapaz” de agir com autonomia, nao
necessariamente com independéncia.

Nessa perspectiva, a diferenca é tratada como algo negativo, 0 sujeito
precisa ser corrigido/normatizado, a escola passa a ser entendida como instituicao
normatizadora, a diferenca é algo que precisa ser corrigida, apagada, € o desvio, o
incomum, o exético, é o que apresenta carater de anormalidade e de estranheza.

Fazer a critica a inclusdo escolar pela diferenca ndo significa anular a
diferenca, mas, redimensiona-la, pensar em uma Educacdo Inclusiva que dé
condicdes de igualdade de acesso, de permanéncia e de qualidade. As diferencas
sao produzidas e n&o naturais (MANTOAN, 2006b), isso significa pensar a diferenca
dentro de um campo politico (LOPES, 2007) em que todos os alunos sao diferentes
nao somente pelos seus genodtipos e fendtipos, mas por lagcos e experiéncias

culturais e comunitarias, por praticas sociais, mas, que as diferencas nédo impliquem

%% E 0 que o autor Alfredo Veiga-Neto (2008) chama de inclus&o que exclui.
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na perda da igualdade das possibilidades reais de cada cidaddo (ANDERSON,
1995b). Nao ha uma categoria de alunos que seja especial, todas as diferencas

devem ser vistas como especiais, ou como diz Lopes:

[...] A diferenca ndo pode entendida como um estado indesejavel ou
improprio. Ela inscreve-se na histéria e é produzida com ela. Sendo
uma condicdo necessaria para a propria ideia de inclusdo, a
diferenca surge como possibilidade de resisténcia a politicas
excludentes e a praticas classificatdrias e hierarquicas (2007, p. 21).

A diferenca ndo pode ser tratada como subordinada ou como algo que
pode ser domesticada, nem como antagbnico a igualdade, mas como algo que
constitui a espécie humana, seja na sua constituicdo natural, politica, cultural e
social.

Concordamos com Skliar quanto ao entendimento que da para diferenca:

[...] a diferenca n&o estaria em relacéo a dois pontos que, de acordo
com certo principio de identidade, se diferenciam. Esta teria mais a
ver com o “entremeio”, e ndo com uma suposta oposicao entre dois
termos, dois entes, dois conceitos ou duas coisas. Assim vista, a
diferenca é um sinal do imprevisivel, que nos faz pensar no devir,
nos remete ao acontecimento (SKLIAR, 2006, p. 21).

Portanto, uma escola inclusiva ndo destaca quem é aceito ou negado na
escola, o direito de estar presente no espaco escolar é um pertencimento do proprio
aluno. Quando admitimos a defesa por uma Educacéo Inclusiva € por que vemos o
seu papel de transgressora do atual paradigma educacional, seu importante papel
de causadora de uma crise de identidade institucional, lanca os professores em um
turbilhdo de identidade, assim como provoca a busca por uma re-significacdo da
identidade do proprio aluno.

A Educacédo Inclusiva tem como principio negar a exclusdo, seja ela
explicita ou mascarada, busca desenvolver politicas, culturas e praticas que
valorizam a contribuicdo e participacdo de todos os alunos na formagédo de
conhecimentos construidos e partilhados a atingir a qualidade académica e
sociocultural sem discriminacdo (RODRIGUES, 2006).

Pressupbe que uma Educacéo Inclusiva aceite que as diferencas tenham
espaco dentro do curriculo escolar, que seja escutada as diferentes vozes e que

elas digam de si, pois, uma escola que proporciona um curriculo de acordo com a
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diferenca existente na escola, pratica a igualdade de direito, ndo desenvolve a
exclusao, ja que olhara a diferenca a partir da igualdade, deixara de pensar a escola
a partir de uma ou duas categorias de aluno, combatera a rigidez que tanto exclui.

A Educacao Inclusiva transformadora (MANTOAN, 2006a), vai além da
visdo neoliberal de capacitacéo profissional (SANTOS; PAULINO, 2008). Através do
convivio com a diferenc¢a, alunos enriquecem-se pela oportunidade de aprender um
com os outros, onde desenvolveriam atitudes para a convivéncia com a diferenca,
ndo como um espelho a ser repetido ou copiado o comportamento de forma
simpléria, mas pela construcdo de conceitos culturais e sociais de que todos séo
diferentes. O que se espera nessa convivéncia é a formacéo de individuos capazes
de entender e aceitar que a igualdade é saber conviver e reconhecer a diversidade
cultural, religiosa, étnica, racial, social, politica, ideoldgica, fisica, sexual, etc.

Pensar a diferenga ndo € reconhecer a diversidade de forma
fragmentada, como se a luta dos negros fosse diferente dos homossexuais, que se
difere das pessoas com deficiéncias, etc. Apesar de apresentarem suas
particularidades, a luta € comum, é a luta dos excluidos, a luta € pela igualdade.
Como afirma Anderson (1995), ndo a igualdade pensada pelo neoliberalismo
(igualdade como homogeneidade), mas a verdadeira diversidade.

Quando pensamos a Educacao Inclusiva, olhamos para o combate a
exclusdo e ndo o que oficialmente se normatizou como incluir. Olhamos
contrariamente para aquilo que foi construido pelo ideario neoliberal — o projeto
societario excludente — estigmatizado por “uma desqualificacdo do acesso ao
conhecimento aos ‘filhos da pobreza’ e a imposicdo de um ideario pedagdgico
unilateral do mercado e do capital como politica do Estado” (FRIGOTTO, 2005, p.
20).

As escolas nao sao “ilhas” isoladas da sociedade, o que acontece dentro
dos muros da escola é reflexo da sociedade em que elas funcionam. Segundo Mittler
(2003) a maioria dos alunos com os piores rendimentos escolares, sdo aqueles que
vivem em areas de exclusdo social e econbmica, por isso, € urgente pensar uma
inclusdo centrada no quadro social e nao mais centrada no “defeito”.

Por isso nossa defesa por uma Educacao Inclusiva que eduque todas as
criangas, jovens e adultos em um mesmo espago educacional do ensino regular,

seja ndo somente a construcdo de conhecimentos, mas, também, a construcdo de
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relacionamentos respeitosos através de experiéncias sociais, €étnicas, religiosas e

culturais. Como afirma Mantoan:

As acdes educativas inclusivas que propomos tém como eixo o
convivio com as diferencas, a aprendizagem como experiéncia
relacional, participativa, que produz sentido para o aluno, pois
contempla a sua subjetividade, embora construida no coletivo das
salas de aula (2006b, p. 192).

Portanto, uma Educacao Inclusiva tem em seus principios, assegurar o
direito & educacao de qualidade a todos em escolas regulares, independentemente
de sua capacidade de aprender, de apresentar ou ndo qualquer tipo de deficiéncia,
de sua origem socioecondmica ou origem cultural, de sua opcao sexual e religiosa,
elevando ao maximo o nivel de participacdo, coletiva e individual, de seus
integrantes; assim, garantira outro principio, a rejeicdo a exclusao, tornar todos em

igualdade de direitos, observando que:

Igualdade, um dos fundamentos da Educacédo Inclusiva, ndo €, de
forma alguma, tornar igual. Incluir ndo é nivelar nem uniformizar o
discurso e a pratica, mas exatamente o contrario: as diferencas, em
vez de inibidas, sdo valorizadas. Portanto o “aluno-padrdo” nao
existe: cada integrante deste cenario deve ser valorizado como €, e
todo o processo de ensino-aprendizagem deve levar em conta estas
diferencas (SANTOS; PAULINO, 2008, p. 12-13).

E importante pensar que uma escola inclusiva ndo é construida apenas
por boa vontade, nem a qualidade, que € uma de suas exigéncias, deva ser uma
utopia. Uma escola inclusiva ndo perpassa somente pelos direitos humanos e justica
social, também, pela socializacdo da qualidade e ndo pela socializacdo da
precariedade, ndo basta ter atitudes inclusivas®’ por parte dos professores,
funcionarios, alunos e responsaveis, se o quadro de recursos da escola é precario,
nao atende, por exemplo, os alunos com deficiéncia, como salas de aula, refeitérios,
espaco de leitura, bibliotecas, etc., sem acessibilidade ou quando pior, inexistentes.

Concordo com Rodrigues (2006), quando afirma que se a escola regular
quiser ser capaz de dar respostas com competéncia e rigor a diversidade de todos
0s seus alunos necessitara de uma organizacdo diferenciada de aprendizagem

(trabalhadores sociais, psicologos, terapeutas, etc.). Ndo podemos pensar que O

*’ Discutirei atitudes e habilidades sociais na perspectiva da inclusdo no Gltimo capitulo.
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professor serd capaz de assumir e responder a tudo e a que todas as profisses se
propdem desenvolver, precisa sim, buscar caminhos com autonomia®® para as
novidades que surjam a partir da diversidade da sala de aula, isso fara
individualmente e coletivamente. Individualmente, pois a pesquisa que por vezes é
solitaria, mas também fara coletivamente, com todos os profissionais da escola.

Ainda que isso traga um custo maior, acreditamos que a médio e longo
prazo seja significativo para melhoria no quadro social, pois, entendo a escola como
um espaco de formacédo social, ou seja, o resultado esperado pela escola é que ela
contribua para construcdo qualitativa da sociedade e ndo uma formagao para o
mercado. Ainda que o trabalho como forma de sobrevivéncia seja relevante desde
os primérdios, mas sua funcdo primeiramente € o coletivo.

N&o nos dispomos a discutir, pensar e lutar por uma educacao baseada
no conceito neoliberal a partir do valor econdmico, em que a educacéo é pensada
como gasto, em que a prioridade esta voltada para formacdo de mao de obra
qualificada para o mercado de trabalho.

Voltamos a repetir, ainda que a Educacéo Inclusiva — necessariamente de
qualidade — apresente um custo superior ao da educacéao tradicional, suas chances
de transformacdo qualitativa® da sociedade sdo maiores. Mas, mesmo assim, se
continuarmos achando que a Educacédo Inclusiva é cara, vamos comparar com o
custo da exclusdo (RODRIGUES, 2006).

Portanto, pensar uma escola inclusiva, dependerd essencialmente dos
sujeitos que fazem essa escola, particularmente o professor, este,
fundamentalmente tera que ser inclusivo. Isso tem tornado a formacdo de
professores peca fundamental para a realizagdo do que se quer e pensa sobre
Educacdo Inclusiva. Sendo assim, torna-se imprescindivel a discussdo sobre a
politica oficial que se tem destinado para a formacao de professores em nosso pais,
ja que acreditamos que essa formacao tem se dado a partir da logica neoliberal em
gue se pretende formar professores técnicos capazes de ensinar técnicas para

entdo formar capital humano. Como forma de reacdo a contradicdo gerada pelo

*8 Discutirei a autonomia do professor no proximo capitulo.

2% Chamamos de transformacéo qualitativa para uma inversédo de todo e qualquer quadro de exclusdo
social, como a que gera violéncia, discriminagdo e preconceito, analfabetismo, etc.
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estado neoliberal, torna-se urgente discutirmos o professor que se faz necessério

para uma escola inclusiva.
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3. A EDUCACAO INCLUSIVA E A DEMANDA POR UM
NOVO PERFIL PARA O PROFESSOR

Se a exclusdo é realizada pelas escolas, ela, certamente,
ocorre, em boa parte, através daquilo que os/as
professores/as fazem. Podemos néo querer culpar os/as
professores/as, mas ndo podemos ignora-los/as. A
educacdo como um empreendimento cultural constitui-se
em e através de seu trabalho. Esse trabalho é a arena
onde se condensam as grandes contradi¢fes em torno da
educacdo e da justica social.

(Robert W. Connell)

3.1.0 PROFESSOR QUE SE FAZ NECESSARIO PARA TORNAR A EDUCAQAO
INCLUSIVA: das indicacfes teoricas as prescri¢cdes oficiais

Antes de iniciar a discussdo sobre o professor inclusivo ou, o professor
que se faz necessario para uma escola inclusiva, acreditamos ser interessante fazer
uma breve analise do professor com préaticas excludentes, para que se possam
identificar algumas caracteristicas da excluséo provocada pelo professor em sala de
aula, lembrando que, assim como a inclusdo escolar ndo € responsabilidade Unica
do professor, a segregacao e exclusdo no espaco escolar também nao séo culpa
somente do professor, no entanto, aqui, estamos propondo a discusséo da inclusao

a partir do professor.

3.1.1. O Professor a partir da Racionalidade Técnica

Parece haver uma certeza em relacdo ao professor que hoje atua nas
escolas regulares, que a maioria ndo reune competéncias para educar a partir da
diversidade e da diferenca, e a formacao inicial desses professores tem sido
apontada como a grande vila, pois, ndo esta formando professores inclusivos
(MINETTO, 2008). Isso € reflexo do modelo tradicional de educagédo, manifestada

nas mais diversas e perversas maneiras, tendo como caracteristicas principais o
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tecnicismo, o autoritarismo, o seletivismo, apontando como foco central, a ignorancia
do aluno diante dos padrdes de cientificidade do saber escolar (FREITAS, 2006).

O tecnicismo na educacédo se traduz(iu) a partir de um modelo de pratica
profissional que consiste na relacdo entre pesquisa, conhecimento e pratica, tendo
como principio basico, a ideia de que a pratica do professor consiste na solucao
instrumental® de problemas a partir de um conhecimento teérico e técnico, esse
modelo é definido como racionalidade técnica (CONTRERAS, 2002).

O mesmo autor considera que na racionalidade técnica, a relacdo entre
pratica e conhecimento se d& de forma hierarquizada, havendo separacao pessoal e
institucional entre a elaboracdo do conhecimento e sua aplicagdo, entre
conhecimento tedrico ou basico, e técnico ou aplicado, ou seja, a dicotomizacao
entre os componentes do saber e os relacionados com o fazer.

Para Gomez (1995), o modelo de racionalidade técnica torna mais
presente o afastamento entre teoria e pratica, tornando a investigacdo e a pratica
formas independentes, como se os dois funcionassem em si mesmos, sem se
encontrarem. No campo educacional, o professor é um mero reprodutor do
conhecimento produzido, é obrigado a aceitar a definicdes externas.

Outra caracteristica importante da racionalidade técnica apontada por
Contreras (idem), diz que o conhecimento precede a técnica, sendo assim, na
medida em que se apropria de determinado conhecimento, sera possivel
desenvolver as derivacdes técnicas.

Na pratica da sala de aula, os professores seriam apenas 0s especialistas
do ensino, ndo seriam os elaboradores das técnicas, apenas 0S executores,
assumindo assim uma total dependéncia em relagcdo a um conhecimento prévio, em
gue nao é elaborado e nem estabelecida a finalidade pelo professor. José Contreras

analisa a questéo da seguinte forma:

% José Contreras (2002) define instrumental como a aplicacéo de técnicas e procedimentos capazes
de conseguir os efeitos e resultados desejados.
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Os docentes, como experts do ensino, nao dispdem em principio das
habilidades para a elaboracdo das técnicas, mas apenas para sua
aplicacdo. A separacao hierarquizada entre pesquisadores e técnicos
supde uma dependéncia dos segundos com relacdo aos primeiros,
bem como uma subordinagcdo as condicbes implicitas do
conhecimento técnico, enquanto meios para conseguir determinados
fins, ndo se abrindo a disputa sobre os fins desejaveis, mas tao-
somente a aceitacdo daqueles para os quais as técnicas estdo
concebidas. (CONTRERAS, ibdem, p. 96)

Isso demonstra que o professor, no modelo de racionalidade técnica, &
um aplicador de decisbes técnicas, bastaria reconhecer o problema ou a dificuldade
de aprendizagem, entre as receitas existentes, define-se os resultados que se quer
alcancar e aplica o “remédio”, assumindo o que Contreras chama de concepgao
“produtiva” do ensino, ou seja, a meta seria alcangar resultados ou produtos
determinados através do ensino e do curriculo.

O reflexo disso em sala de aula seria a homogeneizacdo dos alunos, o
tratamento da educacédo a partir da diferenca nao existiria, o problema existente
seria tratado com uma unica “medicag¢ao”, por exemplo, em uma classe em que
apresentasse problema de baixa aprendizagem seria tratada por um Unico modelo,
nao se levaria em conta a diversidade do problema, como: indisciplina, falta de

motivagao, deficiéncia funcional, problemas familiares ou sociais, etc.

A concepcgdo técnica da préatica supfe que se atua aplicando
solugdes disponiveis a problemas ja formulados, escolhendo entre os
meios disponiveis o que melhor se adéqua aos fins previstos. No
entanto, o que se esquece nessa argumentacdo € precisamente a
formulacdo dos problemas, ou seja, a configuracdo de qual € o
problema que enfrentamos, qual sua natureza, suas caracteristicas;
0 que pretender diante de uma determinada situacdo, que decisdes
adotar, etc. (CONTRERAS, op. cit, p. 97).

Por outro lado, ndo podemos esquecer que o discurso educacional
tecnicista contempla os imperativos do crescimento industrial, baseado na ideologia
dos interesses econdmicos e politicos das elites empresariais, ou como Giroux;

Simon afirmam:

As escolas passaram a ser areas de treinamento para diferentes
setores da forca de trabalho; passaram a ser vistas como provedoras
dos conhecimentos e das habilidades ocupacionais necesséarias a
expansao da producédo interna e do investimento externo (2009, p.
93).
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Essa Otica esta preocupada muito mais com uma escolarizagéo tecnicista
e instrumental do que ideoldgica, em que a finalidade ndo é a igualdade, justica
social e a formacao de cidadéos criticos, e sim, méo de obra para a manutencéo da
engrenagem capitalista, consequentemente, aumento potencial do lucro.

Essa pratica conservadora pde em xeque a democracia, a diversidade e
acima de tudo a inclusdo escolar, pois em meio ao autoritarismo que impde a
racionalidade técnica, ja que subordina o pensar autbhomo ao fazer mecanico
instrumental, ataca um convivio escolar de praticas democraticas, ndo permitindo a
diversidade do aprendizado e o didlogo entre as diferencas, negam as vozes
(experiéncias e histérias do alunado), reduzindo a aprendizagem a transmissao e
imposicao de conhecimentos (GIROUX; SIMON, 2009), ou aquilo que Tardif (2010)
chama de mentalismo, que consiste na reducdo do saber, exclusivamente a
processos mentais, consistindo em uma forma de subjetivismo que reduz o
conhecimento e a realidade a representacdes mentais do pensamento individual.

E urgente o esforco para questionar a pura transmissdo mentalista,
nocionista e conceitual do conhecimento formativo. E necesséario também que o
professor supere a condicdo de profissional subsidiario, expert infalivel do ensino,
aguele que transfere o direito a igualdade como uma forma de uniformizacdo dos
alunos e, quando identifica a diversidade, faz pela categorizacdo dos alunos,
categoriza por que € mais pratico, se nao dizer simplério, olhar a diversidade e a
diferenca exige analise conceitual e complementacao, reflexdo sobre a pratica, e 0
mais facil € ensinar pela reprodugao e “ensinar nao € transferir conhecimento, mas
criar as possibilidades para a sua produg¢ao ou sua construgdo” (FREIRE, 2000, p.
25).

Concordamos com Imbernén (2009) ao dizer que trabalhar a partir da
diversidade e da contextualizacéo, nos permite enxergar a formacéo docente a partir
de um olhar reflexivo sobre as politicas e praticas de formacdo e néao refletir
unicamente a pratica.

Concluimos com uma afirmacado do mesmo autor em que diz: “a educacao
pode ser fundamental para superar a exclusdo social, mas que, muitas vezes, a
potencializa” (IMBERNON, idem, p. 21). E urgente rever essa pratica conservadora
que langou o professor a uma racionalidade tecnicista e o transformou em um

potencializador do capital humano, sendo assim, da excluséo.
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3.1.2. O Professor Inclusivo: Da luta pela diversidade enquanto igualdade
social, do ensino para diferenca enquanto necessidade de aprendizagem
individual

As varias transformacdes (econémicas, politicas, sociais e culturais) em
gue o mundo contemporaneo vem passando tém causado impactos na educacao e
no ensino, isso tem levado a uma grande discussao a respeito de uma reavaliagao
do papel da escola e dos professores, principalmente, quando observamos um
grande quadro de evasdo escolar, baixa qualidade do ensino, escolas nao
acessiveis e estranhas aos alunos, entre outros. Sendo assim, emerge a
necessidade de uma transformacédo na educacao, ou para ser mais especifico, uma
Educacao Inclusiva.

Em se tratando de Educacéo Inclusiva, a formacao de professores ganha
importancia crucial, pois ainda que se discuta politicas publicas e reforma
educacional para a inclusdo escolar, ndo existirdA uma proposta pedagogica sem
professores, ja que sao os profissionais diretamente ligados aos processos e
resultados da aprendizagem escolar (LIBANEO, 2010).

Para Tardif (2010), os professores ocupam uma posicao estratégica no
interior das relagbes sociais complexas, pois, sdo 0s profissionais que unem as
sociedades contemporaneas aos saberes produzidos e mobilizados por elas. Isso
faz do professor, dentro dos sistemas de educacdo, 0s responsaveis pelos
processos de aprendizagem individuais e coletivas que constituem a base dos
saberes sociais produzidos.

Num mundo cada vez mais globalizado e transnacional®', de intensas
transformacdes cientificas e tecnoldgicas, de uma (con)vivéncia social e cultural
cada vez mais plural, de uma crise de principios e valores contaminados pelo
endeusamento do mercado e da tecnologia, € preciso que a escola e o professor
contribuam para uma nova postura perante esses fenémenos, consolidando valores

humanos fundamentais como justica, solidariedade, honestidade, reconhecimento

% Consideramos por globalizacdo ou mundializagdo como um processo capitalista, em que provocou
a transformacdao e inter-relacionamento a nivel mundial das relacdes econdmicas, sociais e politicas,
iniciado com a expanséo das fronteiras comerciais no século XVI, avancando por séculos e ganhando
corpo maduro no momento em que constitui uma nova revolucdo cientifica e técnica, capaz de
transformacdes alucinantes. A atual globalizacdo ndo seria possivel sem os grandes avancos da
ciéncia e tecnologia, mas, devemos considerar a forte influéncia de empresas internacionais de
grande capital, que jorram no mundo seus produtos e servicos, interferindo de forma muito mais
negativa que positiva na economia, na politica, na cultura e, é claro, na educacao dos paises onde
elas se materializam (SANTOS, 1994).
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da diversidade e da diferenca, respeito a vida, preservacdo ambiental (TARDIF,
2010).

O principio fundamental da escola estda na formacdo de individuos
capazes de refletir e interferir conscientemente em sua realidade, isso quer dizer que
a escola esta para a vida humana e tudo aquilo que possa interferir na sociedade. A
escola jamais deveria estar voltada para atender primeiramente o mercado e do

lucro como afirma Frigotto:

O ser humano, e ndo o mercado, é o parametro da vida, do
desenvolvimento, da economia, da educacéo e de todas as préticas
sociais. A ciéncia, a tecnologia e o trabalho humano devem estar a
servigo da vida e ndo do mercado e do lucro. (2005, p. 16)

N&o considerando a escola como a panacéia dos problemas sociais, nem
o professor como Unico responsavel pela formacao de cidadéaos criticos-reflexivos e
pesquisadores-autbnomos ja que ndo sdo 0s Unicos responsaveis pela construcao
de uma democracia politica e econémica, outras esferas da sociedade também séo,
mas a escola e o professor tém papel insubstituivel na preparacdo de criancas e
jovens para as exigéncias da sociedade contemporanea.

Diante das questdes colocadas faz-se necessario o cruzamento das
novas demandas sociais e educacionais exigidas pela sociedade atual, como a
formacao de professores. Sendo a inclusdo uma dessas demandas e a formacao do
professor ndo pode ficar alheia, sem abrir mdo de uma qualidade de ensino para
todos sob uma orientagdo pedagodgica emancipadora.

Um professor inclusivo, primeiramente precisa resgatar sua
profissionalidade®, quer dizer, é preciso buscar a qualidade profissional, ndo s6 no

que se refere ao desempenho no trabalho de ensinar, mas também expressar

s Segundo Contreras (1992) e Libaneo (2010) ha valores diferentes para profissionalizacao e
profissionalidade. A profissionalizacdo é entendida como uma descri¢do ideoldgica de status e dos
privilégios sociais e trabalhistas aos quais se aspira. Pode ser entendida como argumento
corporativista, em que a autonomia seria sinbnima de isolamento/ndo intromissdo ao mesmo tempo,
como forma de obter colaboracdo e obediéncia, como dedicacdo sem questionamento,
independentemente das condi¢cdes. Ja a profissionalidade ndo esta reduzida somente a desejo de
maior status, também, maior e melhor formacgdo, preocupacdo com que estabelece as normas,
integridade pessoal, responsabilidade naquilo que faz, sensibilidade diante de situacBes delicadas,
compromisso com a comunidade, etc. O termo profissionalidade, “como modo de resgatar o que de
positivo tem a ideia de profissional no contexto da fungbes inerentes ao trabalho da docéncia”
(CONTRERAS, 1992, p. 73)
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valores e pretensdes que se deseja alcancar e desenvolver nessa profissao
(CONTRERAS, 2002; LIBANEO, 2010).

Sobre a profissionalidade do professor, Rodrigues (2006) diz que exige
muita versatilidade, € preciso que o professor aja com grande autonomia e esteja
munido de capacidade para delinear e desenvolver planos sempre em condigoes
diferentes que, para desenvolver esta competéncia tao criativa e complexa, somente
a formacéao inicial (graduacédo) ndo bastara, serd necessario também a formacao
continuada. Libaneo (2010) acrescenta dizendo que ha necessidade, também, de
um intercambio entre formacao inicial e formacéo continuada, em que os futuros
professores possam refletir sobre as experiéncias da pratica e os professores em
exercicio possam retornar a universidade para discutir e analisar os problemas
concretos da pratica.

Resumindo, um professor inclusivo precisa estar em formacao
permanente, ndo para se tornar um especialista em inclusdo, mas para que possa
ser capaz de perceber a diversidade e as diferencas presentes em sua classe,
assim, ser capaz de criar e/ou utilizar meios diversificados de ensino, para isso, é
preciso estar aprendendo constantemente, pois 0 novo € constante, as mesmas
situagdes que vivenciou em um dado momento, poderdo ser totalmente diferentes
em outros, além de exigir um planejamento flexivel, improvisacdo quando houver
necessidade e nao transforma-la em anica pratica. Para isso, o professor que busca
um ensino de qualidade, ndo pode se permitir ser um profissional simplério,
profissional que qualquer um pode ser e fazer, para ser professor, exige preparo,
formacdo permanente e ndo simplesmente refletir sua pratica e reproduzir
conhecimento.

Imbernon (2009) ao anunciar as mudangas sociais que repercutem na
educacao e na formacao do professor nos da pelo menos quatro pistas que orientam
caminhos para formacao de um professor inclusivo.

Primeiramente, com a mudanga acelerada e vertiginosa que a sociedade
tem vivido em relagdo as formas de adotar o conhecimento cientifico, a cultura e a
arte, tem obrigado o professor a mudar a perspectiva sobre o que deve ensinar e
aprender. Assim, diante da relevancia que a cultura adquire na educacdo, é
necessario que o professor reana formas diferentes de chegar ao conhecimento,
para além das tipicas matérias cientificas, requer novas habilidades e destrezas

para selecionar, valorizar e tomar decisdes e isso exige pratica, ndo experiéncia, ja
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que essa Ultima se constituirh com a pratica. Outra pratica que o professor deve
seguir é o rompimento com o isolamento, o trabalho com a diversidade exige
trabalho em grupo, tanto em relacéo aos professores quanto o trabalho desenvolvido
em sala de aula com os alunos, elaboracdo conjunta de projetos, tomada de
decisGes democrética, etc.

Em segundo, as vertiginosas e aceleradas mudancas dos meios de
comunicacdo de massas e da tecnologia subjacente, puseram em crise a tradicional
forma de transmissdo do conhecimento (textos, leituras, etc.) pelas escolas e
professores. Essa questdo remete o professor (inclusivo) a compartilhar a
transmissdo de conhecimento com outros meios, além dos tradicionais, outros mais
recentes, como televisdo, meios de comunicacdo de todo tipo, redes de informaticas
e telematicas, maior cultura social, educacdo ndo formal, etc. Isso aproximara o
conhecimento escolar do conhecimento que o aluno adquire fora dela, sendo que na
escola, esse conhecimento passara por um tratamento de choque, serd debatido,
refletido, analisado, buscando despertar a reflexao e critica dos alunos em relacdo a
sua realidade.

Por terceiro, a acelerada transformacdo que a sociedade vem sofrendo
nas formas de viver, pensar, sentir e agir, tem afetado ndo somente as institucionais,
mas 0s modelos de familia. Isso reforca a preocupacédo de Contreras com relacéo ao
compromisso do professor com a comunidade, “a educacdo ndo é um problema da
vida privada dos professores, mas uma ocupacdo socialmente encomendada e
responsabilizada publicamente” (CONTRERAS, 2002, p. 79). Um professor inclusivo
nao pode excluir a participacdo da comunidade ja que a educagao nao € patrimonio
exclusivo dos docentes (LIBANEO, 2010), mas de toda a comunidade, para isso
precisa estabelecer novos modelos relacionais e participativos na préatica da
educagdo. Uma sociedade cada vez mais multicultural e multilingiie — ndo s6 em
dialetos, mas em outras formas de comunicagdo como LIBRAS — se faz necessario o
didlogo entre culturas e experiéncias, elemento importantissimo para o convivio na
diversidade e reconhecimento da diferenga, a participacdo da comunidade supora
um enriquecimento global, ainda que se saiba que provocara muita angustia social e
educacional.

Finalmente, a quarta orientagao, refere-se a forte influéncia da ideologia
neoliberal que vem impregnando o pensamento educativo e as politicas

governamentais, tém levado a educacdo a uma racionalidade econémica, a uma
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l6gica de mercado, estimulando a competicédo e transformado alunos e professores
em capital humano, provocando um processo seletivo dos que se adéguam ao
mercado e dos que serdo excluidos. Uma Educacao Inclusiva exige qualidade, para
isso, o professor inclusivo precisa ser critico e relutante a ideologia neoliberal,
precisa abolir aquilo que Paulo Freire (2000) chama de malvadez neoliberal,
ideologia que estimula a competitividade para melhor selecionar, vé o humano como
produto/coisa, submete a injustica os esfarrapados do mundo.

Diante das mudancas que o mundo globalizado tem causado no
pensamento contemporaneo, o professor inclusivo precisa ter atitude aberta a
mudanca, ndo passiva, mas baseada na reflexdo critica e investigativa, ser capaz de
descobrir novos caminhos, buscar solucbes mais adequadas a situacfes novas,

sempre objetivando melhorar a qualidade do ensino.

[...] ser capaz de analisar diferentes situagdes, identificar problemas
e procurar solugdes.

[...]
O futuro professor [inclusivo] tem de estar preparado teoricamente,
saber aplicar a prética a teoria conhecida, analisando as situacdes e

~

melhorando-as, adaptando o0s pressupostos tedricos a sua prépria
realidade e reorientando-os, em funcdo dos dados que tal realidade
Ihe oferece. (FREITAS, 2006, p. 176)

Quando a autora fala “ser capaz de analisar as diferentes situagbes”,
refere-se principalmente ao reconhecimento da diversidade e das diferengas, néao
para provocar a segregacao através da identificacdo da “patologia” psicoldgica ou
médica, racial, género, sexual, etc., mas através de uma postura pedagdgica,
identificar cada caracteristica que contribua para um esboco de entendimento que
permita ao professor iniciar seu processo de pesquisa sobre as melhores estratégias
para que os alunos possam aprender com qualidade (RODRIGUES, 2006). Portanto,
o professor inclusivo, para trabalhar com a diversidade e a diferenca, precisa estar
atento a heterogeneidade que compde a classe e a escola, e as necessidades de
aprendizagem individuais de seus alunos. Por isso, ser um pesquisador, pois sera
através da busca por respostas as dificuldades de aprendizagem de seus alunos
gue conseguira atender a todos.

Isso nos faz afirmar que uma formacado inicial de professores na
perspectiva da inclusédo, ndo ensina como incluir, mas ensina os futuros professores

a pesquisarem, o exercicio da investigagdo, pois, “ndo ha ensino sem pesquisa e
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pesquisa sem ensino” (FREIRE, 2000, p. 32). A pesquisa se faz importante para
conhecer o que ainda ndo se conhece, a pesquisa serve para constatar, assim poder
intervir.

Aprender a pesquisar € muito mais eficiente do que aprender técnicas de
inclusdo, nenhuma formacéo inicial ser4 capaz de dar todas as respostas para 0s
problemas vividos na pratica docente, mesmo se tentarmos inserir 0 maior nimero
de disciplinas que discutam ou ensinem como incluir todos os alunos, isso tornara
inviavel para uma graduacdo em quatro ou cinco anos, por exemplo, imaginemos
que na grade curricular do curso de licenciatura em Geografia, proponha-se incluir
“todas” as disciplinas que discutam as diversidades (racial, sexual, género, cultural,
deficiéncia psicologica e médica, socioecondmica, étnica, religiosa), sendo que cada
uma delas pode ser subdividida (exemplo: deficiéncia mental, surdez, autismo, etc.),
lembrando que essa graduacgdo ainda precisara conter as disciplinas especificas da
area de conhecimento, no caso, as disciplinas geograficas (Geografia urbana,
agraria, geomorfologia, Geografia da Amazbnia, etc.), talvez precise aumentar
alguns anos a mais para caber todos esses saberes.

Além de pesquisador, o professor inclusivo deve fugir dos perigos do
individualismo docente, deve desenvolver uma prética para o trabalho em
coletividade, pois, para melhorar o processo de trabalho dos professores, a
organizacdo escolar e, principalmente, a aprendizagem dos alunos, é preciso uma
pratica docente em equipe (IMBERNON, 2009). Isso ndo quer dizer que cada
professor deva abandonar suas particularidades, uma prética individual pode ser
isoladora, quando o professor ndo socializa suas experiéncias praticas da sala de
aula, ndo planeja coletivamente, mas pode ser uma pratica individual construida
coletivamente, ainda que tenha sido idealizada individualmente e praticada somente
o professor em sua classe, a partir do momento em que socializa as experiéncias e
resultados, passara a ser coletiva.

A colaboracdo docente, segundo Imberném (2009)*, para ser realmente
uma pratica coletiva, ndo pode ser realizada através de processos forgados,

formalizados ou por modismos. Para provocar o rompimento com o individualismo

¥ Francisco Imbernén (2009), em sua obra Formacdo permanente do professorado: novas

tendéncias, ndo discute diretamente ou explicitamente, a inclusdo, no entanto, acreditamos ser
possivel relacionar colaboracéo docente com pratica educacional inclusiva, por isso, consideramos
necessario para um professor praticar a inclusdo escolar realizar um trabalho coletivo/colaborativo.
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docente e trabalhar a inclusdo através da pratica colaborativa, é preciso que o
professor internalize sua formacé&o como permanente, ndo simplesmente aprender a
aprender a partir somente da reflexdo de sua pratica, mas, analisar teoricamente o
contexto, para entdo refletir sobre sua pratica. Para tal, o trabalho pedagdgico
inclusivo deve acontecer de duas formas:

1. O professor inclusivo, consequentemente, que busca desenvolver sua
pratica pedagogica a partir da diversidade e diferenca, € preciso ver a formacgao
como parte intrinseca a profissao, para isso considerar uma formacao colaborativa
do coletivo docente, esta, sendo definida por Imberndm como aquela que se
constitui com compromisso e responsabilidade coletiva, a escola enquanto lugar de
processos comunicativos compartilhados, em que possibilita o aumento do
conhecimento profissional pedagégico e da autonomia profissional. Ainda
considerando Imberném, para que se dé essa formacao colaborativa € necessério o
desenvolvimento de algumas atitudes inclusivas, como: didlogo, debate, consenso
nao imposto, ndo fugir do conflito, indagacdo colaborativa para o desenvolvimento
da organizacéo, das pessoas e da comunidade que se envolve.

2. Os professores inclusivos devem desenvolver uma metodologia de

trabalho e uma pratica que proporcione a colaboracédo, como afirma Imbernén:

Um clima e uma metodologia formativa que situe o professorado em
situacdes de identificacdo, participacdo, aceitacdo de criticas, de
discordancia, suscitando a criatividade e a capacidade de regulagéo.
A capacidade de respeitar a diferenca e de elaborar itinerarios
diferenciados com diferentes ferramentas com um carater aberto e
gerador de dinamismo e situagdes diversas (2009, p. 60).

Essa metodologia formativa que o professor inclusivo deve desenvolver
estende-se as capacidades, habilidades e atitudes sociais e educativas, tendo como

principios:

Aprender de forma colaborativa, dialégica, participativa, isto é,
analisar, testar, avaliar e modificar em grupo (...).

Aprender mediante a reflexdo e a resolucdo de situacbes
problematicas da prética, partir da préatica do professorado (...).
Aprender num ambiente de colaboracdo, de didlogo profissional e de
interacdo social: compartilhar problemas, fracassos e éxitos. Criar um
clima de escuta ativa e de comunicacao.

Elaborar projetos de trabalho conjunto.
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Superar as resisténcias ao trabalho colaborativo devido a
concepcdes de formas de aprender diversas ou modelos de ensino-
aprendizagem diferentes.

Conhecer as diversas culturas da instituicdo para vislumbrar os
possiveis conflitos entre colegas. (idem, p. 62)

Para o professor ser inclusivo e construir uma escola inclusiva em que
perceba a diversidade e as diferencas é preciso que os professores se preparem e
preparem a escola, ndo se trata de especializar-se em diversidade e/ou diferengas,
esperar a formacéo acontecer para depois fazer a inclusdo acontecer. Um professor
inclusivo ndo se especializa ou se forma em inclusédo, é através de sua formacao
permanente e do cotidiano escolar que conseguira coletivamente identificar e propor
solucdes para os problemas de aprendizagem dos alunos, € a busca por respostas,
que através da pesquisa sera possivel desencadear um conjunto de variaveis e
alternativas para resolver determinado problema. A troca de experiéncias, de
propostas, de entendimento e duividas sobre determinada dificuldade que o
professor tem de ensinar e o aluno de aprender, formardo a base tedrica e prética
que enriquecerdo o trabalho do professor, ou o que Imbernén chama de formacao
permanente.

A formacd@o do professor inclusivo ndo deveria se dar por técnicas de
como incluir determinada categoria de aluno, a formacdo do professor inclusivo
deveria se dar pela formacéo de pesquisadores reflexivos, assim, chegar a criticos
autbnomos. Como pesquisadores, poderemos buscar saber sobre aqueles com os
quais trabalhamos, saberes que possibilitem desencadear processos de
aprendizagens a partir das diferencas, saberes sobre como os alunos aprendem,
saberes que desenvolverdo qualitativamente a vida social de cada crianga, jovem e
adulto que estranha o espaco escolar, saberes que possibilitem trabalhar com
alunos que possuem diferentes deficiéncias, sobre a historia que construindo a
consciéncia negra, ou a falta dela; saberes para trabalhar a mulher e o homem como
diferentes e pertencedores de direitos iguais, 0 homossexual como livre para fazer
sua opg¢ao sexual, o trabalhador que possa transformar seu trabalho em qualidade
de vida para si e seus dependentes, o indigena como consciente e construtor de sua
cultura, etc.

Assim, tornar a escola um espaco democratico, também saber conviver e
superar suas contradicdes, mas, principalmente, conviver com sujeitos ativos e

responsaveis pela construgcdo de uma escola responsiva a todos seus sujeitos.
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Porém, podemos afirmar que, a partir da leitura e andlise dos documentos oficiais,
que o perfil de professor inclusivo prescrito, esta materializado na passividade, ou
seja, assume-se sem questionamento aquilo que se estabelece oficialmente
enquanto professor inclusivo. Sendo assim, como esta prescrito oficialmente o

professor inclusivo?

3.1.3. O Professor Inclusivo a partir das Prescri¢cdes Oficiais

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (9394/96) em seu
Capitulo V, que trata da Educacdo Especial, diz em seu Art. 59, inciso lll, que os
sistemas de ensino devem assegurar aos alunos com deficiéncia “professores com
especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para atendimento
especializado, bem como professores do ensino regular capacitados para a
integracdo desses educandos nas classes comuns”. Portanto, a LDBEN estabelece
dois perfis de professores inclusivos, um para atendimento especializado e outro
para ensino regular.

Uma primeira caracteristica do professor inclusivo, segundo as
prescricbes oficiais, é que esse professor reina competéncias e habilidades
educativas para ensinar alunos com deficiéncia e sem deficiéncia em uma mesma
classe, para isso, os professores devem ter um minimo de formacédo na educacao
especial. Uma segunda perspectiva para professores inclusivos, é que eles devem
especializar-se nas diferentes deficiéncias, quer seja para atuarem diretamente nas
classes regulares, quer seja para atuarem como apoio ao trabalho realizado pelos
professores ndo especialistas (em alunos com deficiéncia) de classes regulares que
apresentem esses alunos (FREITAS, 2006). Isso quer dizer que, o entendimento da
LDBEN em relacdo a um professor inclusivo, é aquele voltado, simplesmente, para a
inclusdo de alunos com deficiéncia, em que se dard através de uma formacéo
minima ou especializada.

Na Resolucdo CNE/CEB N° 2 de 11 de setembro de 2001, em seu Art. 18,
inciso 1°, considera professores capacitados para inclusdo, aqueles que
comprovarem que em sua formacgdo, de nivel médio ou superior, incluiram
contetdos sobre educacao especial, assim, tenham desenvolvidos competéncias e

valores para:
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| — perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos e
valorizar a educacdao inclusiva; Il - flexibilizar a acdo pedagogica nas
diferentes areas de conhecimento de modo adequado as
necessidades especiais de aprendizagem; Il - avaliar continuamente
a eficacia do processo educativo para o atendimento de
necessidades educacionais especiais; IV - atuar em equipe, inclusive
com professores especializados em educacdo especial (BRASIL,
2001).

O mesmo que se considera necessario para os professores do ensino
regular promoverem a inclusdo, € o que se quer para os professores especializados
em educacdo especial, acrescenta-se que, os professores especialistas devem
assistir ao professor de classe comum nas praticas que S0 necessarias para
promover a inclusdo dos alunos com deficiéncia.

Na Resolucdo CNE/CP N° 1, de 18 de fevereiro de 2002, Art. 2°,
paragrafo I, orienta que os cursos de licenciatura que formam professores da
educacdo basica, devem preparar professores para serem acolhedores e se
ajustarem a diversidade. Considerando que o entendimento de diversidade esta
relacionada a educacdo especial, ou seja, a diversidade de deficiéncias.

Ainda sobre o0 mesmo documento (Resolucdo CNE/CP N° 1 18/02/2002),
no Art. 6, paragrafo VI, inciso 3°, sobre a definicdo de conhecimentos exigidos para
os cursos de formacado de professores, além da formacao especifica relacionada as
diferentes etapas da educacédo basica, € necessario que 0S cursos possam propiciar
a insercdo dos futuros professores no debate sobre:

| - cultura geral e profissional; Il - conhecimentos sobre criangas,
adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as especificidades dos
alunos com necessidades educacionais especiais e as das
comunidades indigenas; Ill - conhecimento sobre dimenséo cultural,
social, politica e econébmica da educacgéo; IV - conteudos das areas
de conhecimento que serdo objeto de ensino; V - conhecimento
pedagdgico; VI - conhecimento advindo da experiéncia.

Percebe-se que ha uma tentativa de ampliacdo dos conhecimentos
necessarios para atendimento educacional a diversidade dos alunos, no entanto, em
relacdo a inclusdo escolar é impreciso e subjetivo.

No Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005, estabelece no Capitulo
II, Art. 3° a obrigatoriedade de LIBRAS como disciplina curricular obrigatoria nos
cursos de formacéo de professores para o exercicio do magistério, estabelece ainda
no Art. 7°, que “a partir de um ano da publicacdo deste Decreto, os sistemas e as


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%205.626-2005?OpenDocument
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instituicbes de ensino da educacédo basica e as de educacgéo superior devem incluir
o professor de LIBRAS em seu quadro do magistério”, com esse Decreto, LIBRAS
passa a ser uma das exigéncias dos professores para sua pratica pedagogica.

No Plano Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (MEC/2008), estabelece que, para o professor atuar na incluséo escolar
deve ter como base na sua formacdo, inicial e continuada, a somatoéria de
conhecimentos gerais e especificos da educacédo especial. Com essa formacao,
possibilita a atuacdo do professor no atendimento educacional especializado,
devendo aprofundar o carater interativo e interdisciplinar, apoiando na pratica nas
salas de aula comum do ensino regular, nas salas de recursos, nos centros de
atendimento educacional especializado, nos nucleos de acessibilidade das
instituicbes de educacdo superior, nas classes hospitalares e nos ambientes
domiciliares. Acrescenta ainda, que a formacdo de professores na perspectiva
inclusiva, deve contemplar conhecimentos de gestdo de sistema educacional
inclusivo, para desenvolver projetos em parceria com outras areas, visando a
acessibilidade arquitetbnica, os atendimentos de saude, a promoc¢ao de acbes de
assisténcia social, trabalho e justica.

Outro documento oficial € o intitulado “Formacédo de Professores para
Educacao Inclusiva/integradora”, produzido pelo MEC/Seesp apud (FREITAS,
2006), os professores que atuardo a partir da Educacéao Inclusiva, deverdo construir
0s seguintes conhecimentos:

a) Mecanismos funcionais de cognicao das pessoas com deficiéncia;

b) Consciéncia das suas proprias condigdes, conhecimentos pedagdgicos
e metacognitivos;

c) Desenvolvimento da capacidade de auto-regular e tomar consciéncia
das etapas do processo de ensino-aprendizagem);

d) Coeréncia entre sua maneira de ser e ensinar, entre teoria e pratica;

e) Capacidade de ministrar aulas sobre um mesmo contetdo curricular a
alunos de diferentes niveis de compreensao e desempenho académico;

f) Respeito ao ritmo de aprendizagem de cada aluno;

g) Utilizacao flexivel dos instrumentos de avaliacdo de desempenho
escolar, adequando-os as necessidades dos alunos.

Percebe-se que o professor inclusivo a partir da prescricdo oficial esta

totalmente voltado para a educacéo especial, que entendemos ndo como sendo uma
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Educacao Inclusiva, mas, uma educacdo especial a partir da inclusdo. Tem-se o
aluno com deficiéncia como o Unico que precisa de atendimento especial ou um
tratamento especial, seja no sentido de maior atencdo, seja no sentido de uma
atencao especializada/técnica.

Resumindo, a partir das prescricdes oficiais, o professor que se faz
necesséario para tornar a Educacdo Inclusiva, deve ter um conhecimento sobre
educacao especial, entre eles, obrigatoriamente LIBRAS, que o capacite a ensinar
em classes regulares alunos com e sem deficiéncia. Também, esse professor pode
se especializar em uma ou mais deficiéncias para que desenvolva uma pratica tanto
na prépria sala de aula com alunos integrados®*, quanto como apoio especializado
aos professores que ensinam em classes regulares com alunos integrados.

Esse professor deve ser capaz de identificar as necessidades educativas
dos alunos com deficiéncia e a partir de um diagnéstico, flexibilizar a préatica do
ensino para o conhecimento seja aprendido, avaliar processualmente, trabalhar em
equipe com os professores especializados e com 0s ndo especializados que tém
alunos com deficiéncia em suas classes regulares. Um professor que se pretende
para uma Educacdo Inclusiva, oficialmente falando, deve adaptar a realidade
cotidiana da sala de aula para os alunos com deficiéncia, para isso, deve conhecer 0
funcionamento de aprendizagem desses alunos, o ritmo, etc.

Portanto, a partir da leitura das prescricfes oficiais, o que se quer do
professor em relacédo a Educacéo Inclusiva, € um professor de educacéo especial na
perspectiva da incluséo, um professor que se aproprie de conhecimentos relativos a
diversidade de alunos com deficiéncia, ndo dos diversos grupos ou pessoas que
possam estar presentes em uma escola e/ou classe escolar (etnias/racas,
religiosidade, género, sexualidade, deficiéncias, etc.).

Esse reducionismo da Educacéo Inclusiva a inclusdo escolar de pessoas
com deficiéncias que perpassa como orientacéo oficial para os cursos de formacgao
de professores estd materializado a partir de quais interesses ou inten¢gbes? O que
se quer ao incluir alunos com deficiéncia em classes regulares? A segquir,
discutiremos a formacéo de professores a partir da critica a ideologia neoliberal que

tem impregnado as discussdes e politicas educacionais no mundo e no Brasil.

% Utilizamos o termo “integrado” adotado pelos préprios documentos oficiais, ja que nao

consideramos que essa pratica seja capaz de construir uma escola inclusiva, pois outros alunos
continuam excluidos.
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3.2.0 PROJETO NEOLIBERAL E A DEMANDA POR UM PERFIL DE
PROFESSOR INCLUSIVO A PARTIR DAS COMPETENCIAS

A ampla associagio da palavra “Inclusao” as pessoas com deficiéncia tem
contribuido para a discussdao da necessidade de um novo perfil de professor
centrado no atendimento das necessidades educacionais dos alunos com
deficiéncia. Essa relacdo entre inclusédo e deficiéncia foi impulsionada pela
repercussao internacional das grandes Conferéncias® realizadas principalmente na
década de 1990 e inicio da década de 2000 e; a partir dos movimentos organizados
qgue lutam pelo direito de acesso das pessoas com deficiéncia nos varios ambientes
sociais, particularmente o escolar.

Apesar dessa associacao que se tem feito — incluséo/deficiéncia — aqui
nao procuraremos entender a inclusdo na perspectiva fisico-biolégica como ja foi
destacado no capitulo anterior, faremos a discussdo a partir do contexto sécio-
econdmico, mais ainda, entender a relagéo inclusdo/exclusédo sobre as regras do
neoliberalismo, ja que, a inclusédo e exclusédo tém sido constituidas como partes do
“‘jogo” econémico de um Estado neoliberal (LOPES, 2009).

Incluir e excluir, por mais que parecam antagbnicas, podem representar
unicamente um mesmo processo excludente, ja que a inclusdo escolar, muitas
vezes é entendida unicamente como 0 acesso a uma matricula na escola. Isso ndo
garante o distanciamento da exclusdo. Incluir na escola é fazer com que todos
aprendam com qualidade, considerando como passo inicial a igualdade de acesso a
escola, mas também, a permanéncia e a qualidade do ensino, para que todos 0s
alunos possam aprender os conhecimentos cientificos produzidos historicamente e
possam aprender com as diferencas cotidianas no espaco escolar o respeito e a
tolerancia ao outro.

Outro aspecto importante a se destacar sobre “inclusdao” € quanto ao
cuidado sobre sua significacdo. Por isso € importante desvelar o que esta por tras da
politica oficial de “Inclusdo”, dai afirmarmos ser necessario desconfiar do que vem

sendo discutido como incluséo, para tal, consideraremos a afirmagéo de Frigotto:

% Destaque para a Declaracdo Mundial Sobre Educacdo Para Todos, realizada em Jomtien

(Tailandia) no periodo de 5 a 9 de marco de 1990; Conferéncia Mundial de Educacdo Especial,
realizada em Salamanca (Espanha) no periodo de 7 a 10 de junho de 1994, culminando na
Declaracdo de Salamanca — Sobre Principios, Politicas e Praticas na Area das Necessidades
Educativas Especiais e, por fim; a segunda versdo Declaracdo Mundial Sobre Educacédo Para Todos
— O Compromisso de Dakar, realizada em Dakar (Senegal) no periodo de 26 a 28 de abril de 2000.
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[...] evidenciar como a avalanche de conceitos e categorias, que se
metamorfoseiam ou se re-significam, operam no campo ideolégico de
sorte a dificultar a compreensao da profundidade e perversidade da
crise econdmico-social, ideoldgica e ético-politica do capitalismo real
(2010, p. 73).

Apesar da citacdo acima ndo se referir especificamente a tematica
inclusdo, é bastante pertinente, pois além de alertar para uma re-significacdo dos
“novos” conceitos e categorias emergidos, principalmente nas duas ultimas décadas,
como é o caso do termo “inclusao”, € importante estarmos atentos a associacao
desses “novos” conceitos a perspectiva neoliberal, que surge com o discurso de
igualdade, mas que na verdade mascara a forca absoluta a regulacédo das relactes
sociais, a fragmentacdo e atomizacdo do mercado e a perspectiva do pOs-
modernismo centrada na diferenca, alteridade, subjetividade, particularidade e
localismo (Idem).

Considerando a critica que Gaudéncio Frigotto faz ao discurso
educacional neoliberal — adotado pelo pés-modernismo — que ele chama de “delirio
de uma razao cinica”, discurso que aponta para o fim da histéria e se apresenta em
diferentes planos.

No plano tedrico, o neoliberalismo tem se fundamentado no pos-
modernismo como forma de superacdo da ciéncia moderna, que a partir do que
chama de crise da razado, passa a propor a substituicdo de quatro aspectos basicos:
a) troca da objetividade pelo subjetivismo narcisico; b) no lugar da razdo a
perspectiva do descontinuo, do contingente e do local; ¢) no lugar da logica da
dominacéo e da liberdade, micro-poderes que disciplinam o social; d) a negacéo das
categorias gerais, como universalidade, objetividade, ideologia, verdade,
considerados como mitos de uma razdo etnocéntrica e totalitaria, no seu lugar, a
énfase na diferenca, alteridade, subjetividade, contingéncia, descontinuidade,
privado sobre o publico.

No plano ideoldgico, o discurso neoliberal busca criar a crenca de que
com o fim do mundo socialista e a crise da ciéncia moderna (crise relativa a razéo, a
ciéncia moderna, a objetividade, a verdade, ao progresso e a revolucdo) a Unica
forma de relacdes sociais historicamente possiveis sdo as relacdes capitalistas,
considerando ainda que a crise do capitalismo € passageira e conjuntural.

Intelectuais como José Claudinei Lobardi e Dermeval Saviani, vém

alertando para essa “nova” forma de olhar para os fendmenos sociais.
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[...] os novos movimentos sociais, culturais e intelectuais de critica a
sociedade caminham na direcdo de uma nova perspectiva que
valoriza o fragmentario, o microscépico, o cotidiano, o singular, o
efémero, o imaginério, a subjetividade. Esses movimentos, de forma
direta ou indireta, estao relacionados ao diversificado movimento
intelectual de critica & modernidade e a razdo moderna... ou pés-
modernidade. (LOMBARDI; SAVIANI, 2008, Apresentagao ix)

Assim, faz-se necessario analisar as influéncias da ideologia neoliberal no
campo educacional da atualidade para que se possa entender, a partir de um

desvelamento do termo inclusédo, o novo perfil de professor (inclusivo).

3.2.1. Algumas consideragdes sobre o neoliberalismo

Parece 6bvio considerar liberalismo e neoliberalismo como ideologias®
com as mesmas caracteristicas, dando a ideia de que ha um retorno as teses do
liberalismo econdmico-social classico, diferenciando-se apenas seu recorte historico.
Para Frigotto “0 mais geral, do qual emanam os demais, € de que se trata de uma
volta a algo que deu certo no passado e que foi sendo desviado, [0 que deu certo foi
o] mercado como o instrumento eficaz para regular os interesses e as relacoes
sociais de forma ‘livre, equénime, equilibrada e justa’” (2010, p. 78, grifos do autor).

E importante considerarmos a necessidade de entender e identificar as
caracteristicas do neoliberalismo, ainda que para isso tratemos de forma geral. Para

situarmos tais caracteristicas nos reportaremos aos principios fundadores da

% 0 neoliberalismo enquanto ideologia ndo é consensual, Maura Corcini Lopes (2009), fundamentada
em Foulcault, concebe o neoliberalismo como um discurso, ja que entende como sendo um conjunto
de praticas que constituem formas de vida conduzidas para a légica de mercado e de autorreflexéo.
Sonia Draibe (1993), também, considera o neoliberalismo como discurso, pois para a autora, € um
conjunto de regras praticas adotadas por governos, da mesma forma Théret confirma a ideia do
neoliberalismo como *“...sistema de receitas praticas para a gestao publica” (THERET apud DRAIBE,
1993, p. 88). Porém, Frigotto (2005) discute o neoliberalismo enquanto ideologia, trazendo o
significado de ideologia a partir da critica de Marx e Engels a burguesia, afirmando que ideologia em
seu significado marxista € entendida como falsa consciéncia, mistificagdo, falseamento da realidade
nas relacdes de dominio entre as classes sociais, historicamente. Ainda Frigotto (idem) busca em
Gramsci a existéncia de ideologias ndo-organicas ou arbitrarias e ideologias organicas necessarias,
considerando a “ideologia n&o-organica ou arbitraria é a que busca ocultar, falsear, mistificar e
conciliar interesses historicamente antagénicos entre as classes com objetivo de garantir o dominio
da classe dominante, através do consentimento das classes subalternas. ldeologia organica ou
historicamente necesséaria € constituida pelos valores, concepcdes e visdo de mundo, modos de
pensar e sentir das classes subalternas a partir das quais se movimentam, adquirem consciéncia de
sua posicdo e lutam por determinados objetivos” (FRIGOTTO, 2010, p. 73). Aqui adotaremos o
neoliberalismo enquanto ideologia por concordarmos na sua difusdo de uma falsa consciéncia, por
sua mistificacao e falseamento da realidade.
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tendéncia, de forma breve, para chegarmos ao que nos interessa no estudo deste
capitulo, entender a Educagdo Inclusiva e a demanda de competéncias para um
novo perfil de professor a partir da légica neoliberal.

Segundo Sénia Draibe (1993) ha pelo menos trés fatores que dificultam a
identificacdo das proposi¢cdes neoliberais em matéria de politica social. O primeiro
refere-se a questdo tedrica, afirmando que o neoliberalismo n&o constitui
efetivamente um corpo tedrico proprio, original e coerente, € uma ideologia
composta por proposi¢coes praticas, em que “reinventa” o liberalismo através de um
conjunto heterogéneo de conceitos e argumentos, com isso, compdem-se em
‘ingredientes” diferentes, produzindo muitos e distintos neoliberalismos. O segundo
argumento que dificulta sua identificacdo, refere-se a sua grande capacidade de
mutacdo ao longo do tempo, principalmente no que diz respeito as estratégias de
reducdo dos investimentos sociais. Por fim, o terceiro argumento, refere-se as
proposi¢oes atribuidas ao neoliberalismo, em que muitas delas ndo séo monopalios
dessa ideologia, tendo a capacidade de escamotear conceitos e categorias
reconhecidos pela esquerda dando a impressdo de “moderno”, mas que no fundo
tem uma proposicao conservadora.

Portanto, definir neoliberalismo torna-se uma tarefa extremamente
complexa, pois “...ndo0 sabemos ainda precisar com exatiddo o que € neoliberalismo,
gue acabou se tornando uma categoria muito difusa. Se por um lado é claro que
conhecemos o0s seus efeitos, em termos analiticos ele se transformou num conceito
muito escorregadio” (GENTILI et al, 1995, p. 142). Ainda que concordemos com as
dificuldades apresentadas, é possivel tracar um perfil e um entendimento do
neoliberalismo.

Para Perry Anderson (1995a) o neoliberalismo tem ano e local de
nascimento®’, em 1944 e se consolidando logo depois da Segunda Guerra Mundial,
na regido da Europa e da América do Norte, em que reagia teodrica e politicamente
contra o Estado intervencionista e de bem-estar. Os fundadores e defensores®® do

neoliberalismo argumentavam que o Estado igualitarista e de bem-estar do pés-

¥ 0 texto de origem do neoliberalismo foi O caminho da Serviddo, de Friedrich Hayek, em 1944,
quando de forma drastica comparava 0 nazismo alemdo a social-democracia moderna inglesa
(considerando como uma serviddo moderna) defendida pelo Partido Trabalhista inglés que,

provavelmente em 1945 ganharia as eleicdes naquele pais (ANDERSON, 1995a).

% Além de Friedrich Hayek, Milton Friedman, Karl Popper, Lionel Robbins, Ludwig Von Mises, Walter
Eupken, Walter Lipman, Michael Polanyi, Salvador de Madariaga, entre outros (ANDERSON, 1995a).
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guerra, “destruiria a liberdade dos cidaddos e a vitalidade da concorréncia, da qual
dependia a prosperidade de todos” (ANDERSON, idem, p. 10).

Apesar do neoliberalismo combater o Estado do bem-estar existente na
Europa e na América do Norte do pds-guerra, contraditoriamente, tera o Estado
como um grande aliado, pois seria fundamental manter um Estado forte, mas, na sua
capacidade de romper o poder dos sindicatos e no controle do dinheiro (moderado
nos gastos sociais e nas intervencbes econdmicas), investindo menos no social
sobraria mais par investir na infra-estrutura para o capital privado.

Outro principio do Estado neoliberal seria estabelecer uma estabilidade
monetéria através da disciplina orgamentaria, para tal, conter os gastos com o bem-
estar e restauracdo da taxa “natural” de desemprego (estratégia para criar um
exército de reserva de trabalhador para quebrar os sindicatos).

Com relagdo a democracia e liberdade, esses dois conceitos ndo eram
(sdo) valores centrais do neoliberalismo, perversamente, considerados como
empecilho para o desenvolvimento econémico e para a livre concorréncia.

Como o fascismo e 0 nazismo, mascara sua crueldade em um semblante
de herdi/salvador da patria, a liberdade e a democracia sdo somente para o capital,
nao sao sugeridos ao social, inclusive seus fundadores ndo escondiam sua

admiracao pelo totalitarismo como veremos abaixo:

A liberdade e a democracia, explicava Hayek, podiam faciimente
tornar-se incompativeis, se a maioria democratica decidisse interferir
com os direitos incondicionais de cada agente econémico de dispor
de sua renda e de sua propriedade como quisesse. Nesse sentido,
Friedman e Hayek podiam olhar com admiracdo a experiéncia
chilena, sem nenhuma inconsisténcia intelectual ou compromisso de
seus principios. Mas esta admiracao foi realmente merecida, dado
gue — a diferenca das economias de capitalismo avangado sob os
regimes neoliberais dos anos 80 — a economia chilena cresceu a um
ritmo bastante rapido sob o regime de Pinochet, como segue fazendo
com a continuidade da politica econdmica dos governos poés-
Pinochet dos dltimos anos. (ANDERSON, ibdem, p. 20)

A citagao anterior faz referéncia ao neoliberalismo chileno implantado sob
a ditadura de Pinochet nos anos 1970, pais que foi o primeiro no mundo a vivenciar
uma experiéncia neoliberal sistematica. Assim, o Chile de Pinochet foi pioneiro do
ciclo neoliberal da contemporaneidade. Tendo como principio fundamental a falta de

democracia e liberdade social, praticando programas de desmonte do setor publico,
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como: desregulacdo, desemprego massivo, repressao sindical, redistribuicdo de
renda em favor dos ricos, privatizacdo dos bens publicos. Tudo isso ocorreu mais ou
menos uma década antes de Thatcher na Inglaterra e Reagan nos Estados Unidos
(ANDERSON, 1995a). Por isso a experiéncia chilena serviu de exemplo concreto do
‘remédio” neoliberal contra o Estado igualitarista e do bem-estar.

Os resultados de uma pratica neoliberal sdo letais, primeiramente,
enquanto recupera a economia, piora o social; em segundo lugar, provoca a perda
da esperanca e da luta pela distribuicdo igualitaria das riquezas. Segundo Francisco
de Oliveira (1995) o trabalhador no Brasil, de forma geral, ndo luta mais pelo reajuste
inflacionario dos seus salarios, e sim, pela manutencdo dos salérios, acreditando ser
0 reajuste salarial o grande causador da inflacdo; ou quando € pior, luta pela
manutencao do trabalho e ndo mais pela qualidade do trabalho. Como estratégia de
desmobilizacdo da classe trabalhadora no Brasil, grandes empresas tem procurado,
entre outros motivos, locais onde n&do haja sindicatos, evidenciando toda a
arrogancia do grande capital, sem a preocupacdo de mostrar seus verdadeiros
interesses (individualistas).

Como pode ser percebido, o plano do neoliberalismo vai desde o0 maximo
reducionismo dos investimentos do Estado no quadro social, passando por
desmonte do setor publico de servicos e industria; redistribuicdo da riqueza para 0s
ricos; instauracdo de uma liberdade e democracia do capital em detrimento de uma
liberdade e democracia realmente social, consequentemente, o desmantelamento
das estruturas organizacionais dos trabalhadores, pulverizando as organizagfes de
luta de ordem macro.

Todas essas agbes mobilizadas pelo neoliberalismo, faz sentido com o
gue no inicio deste capitulo foi apontado por Frigotto (2010) como ideologia
neoliberal e incorporado pelo discurso pos-modernista, que passa a conceber a
economia a partir da fragmentacao e atomizacdo do mercado, assim como analisa
os fenbmenos sociais na perspectiva centrada na alteridade, subjetividade,
particularidade e localismo.

Assim, a ideologia neoliberal e o discurso pds-modernista tornam a luta
de todos por justica e igualdade em lutas categorizadas, transformando o interesse
coletivo em interesses singularizados. Agora a luta ndo € mais da classe
trabalhadora, mas, com a fragmentacao da luta, passa a ser dos negros, dos indios,

das mulheres, dos homossexuais, das pessoas com deficiéncia, entre outros. Esse
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fracionamento da perspectiva da luta pelos direitos a igualdade tem sido abragado
por muitos intelectuais e transferido para a luta das diferencgas, ndo a diferenga como
respeito a tolerancia e compreenséo da diversidade, mas, tratar a luta pela igualdade
a partir de diferentes perspectivas. Sobre esse aspecto, José Claudinei Lombardi faz
uma contundente critica da influéncia neoliberal na educacao, discutindo o caréater

contraditério do movimento histérico e o fracionamento das lutas de classe.

[...] resgatar o carater pendular da educacdo ao longo da historia,
acompanhando os vaivens do contraditério processo das lutas entre
classe e fracbes de classe, notadamente entre burguesia e
proletariado. Quando se instauram processos revolucionarios,
ampliando o proletariado e as fracdes de classes populares,
participacdo e presenca social e politica, igualmente avancam as
propostas pedagdgicas e as formas organizacionais de ensino,
adquirindo um carater publico, gratuito, popular e laico; quando em
seguida, reorganiza-se a burguesia e hegemoniza o poder do
Estado, volta a educacao a ter um carater dual, com a defesa de uma
educacdo publica que deve coexistir com escolas privadas nos
diferentes niveis escolares, em que a gratuidade aparece como
concessao do Estado aos que ndo podem pagar por seus estudos,
etc. Essa postura da burguesia, passado o periodo revolucionario de
formacéo capitalista e viabilizacdo das condi¢bes de acumulacgéo,
desde a Revolucdo Francesa e a tomada do poder pela burguesia,
passou a ser cada vez mais politicamente reacionaria, mesmo
guando travestida da ideologia liberal. (LOMBARDI, 2008, p. 05)

Como percebe-se, o objetivo principal da ideologia neoliberal é
reorganizar a economia, a politica e a cultura para o favorecimento do capital, mais
diretamente, para o acumulo de capital, sendo assim, precisa converter a sociedade
a sua ideologia, para tal, necessita transvestir a realidade, ou como Gramsci (apud
FRIGOTTO, 2010) chama de ideologia n&o-organica ou arbitraria, garantindo o
dominio da classe dominante através do falseamento da realidade.

A partir da identificacdo dos principios norteadores do neoliberalismo,
torna-se interessante fazer um comparativo entre liberalismo classico e
neoliberalismo. Segundo Michael Apple (2003) ha existéncia de diferencas cruciais
entre os dois e identificar essas diferengcas sédo essenciais para o entendimento das
politicas de educacéo e das transformacdes que a educacao esta sofrendo agora, no
caso dessa pesquisa, entender o papel da formacdo de professores numa
perspectiva inclusiva como estratégia neoliberal. Apesar das diferencas existentes,
segundo o autor, a caracteristica central que define o neoliberalismo continua

baseada nos principios centrais que definem o liberalismo classico, porém, é
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importante pontuar o que os diferencia, j& que temos a intencdo de entender a
mercantilizacdo da educagdo no contexto atual e, consequentemente, o

neoliberalismo que se faz na atualidade.

Enquanto o liberalismo classico representa um conceito negativo do
poder do Estado no qual um individuo era considerado um objeto a
ser libertado das intervengfes do Estado, o neoliberalismo veio para
representar um conceito positivo do papel do Estado na criagcdo do
mercado adequado através do fornecimento de condigbes, leis e
instituicdes necessarias para sua operacao. No liberalismo classico o
individuo é caracterizado como um ser que possui hatureza humana
autonoma e exerce sua liberdade. No neoliberalismo, o estado
procura criar um individuo que seja empreendedor e competitivo. No
modelo classico, o objetivo tedrico do estado era limitar e minimizar
seu papel baseado em postulados que incluiam o egoismo universal
(o individuo interessado em si préprio); na mao invisivel da teoria que
ditava que os interesses do individuo eram também os interesses da
sociedade como um todo e na méxima politica do laissez-faire. Na
troca do liberalismo classico para o neoliberalismo, ha entéo
elemento adicional pois tal mudanga envolve uma troca de posicéo
do objeto analisado de homo economicus, que naturalmente pensa
em si proprio e é relativamente independente do Estado, para
“‘homem manipulavel”’, que é criado pelo estado e constantemente
incentivado a sempre reagir eternamente da maneira esperada. Nao
gue o conceito de auto-interesse tenha sido substituido ou eliminado
pelos novos ideais do neoliberalismo, mas numa época de bem-estar
universal as possibilidades de indoléncia criam necessidades para
novas formas de vigilancia, investigacdo, avaliagdo de desempenho
e outras formas de controle em geral. Nesse modelo, o Estado tomou
para si a fungdo de nos manter na linha. O Estado vai se certificar
que cada um faga de si um “empreendimento constante” ... em um
processo de “governar sem governo” (OLSEN, 1996, p. 340 apud
APLLE, 2003, p. 135).

Ndo h& intencdo aqui de tentar mostrar uma linearidade do capital,
especialmente do neoliberalismo, dando a ideia de que o neoliberalismo dos anos
1970 seja perfeitamente o mesmo da atualidade, ao contrario da tese a cerca do
capitalismo desorganizado®®, acreditamos que na atualidade o capitalismo se
organiza de forma extraordinaria, com uma capacidade de funcionalidade e rapidez
as novas demandas, por isso, desconfiamos da proposta oficial nacional de
Educacao Inclusiva e a demanda por um “novo” professor. Porém, apesar da critica
gue fazemos, acreditamos na possibilidade de construcdo de uma Educacéo

Inclusiva realmente ndo excludente e realmente igualitaria, que tenha como centro o

¥ Tese que afirma o capitalismo esta em crise por sua desorganizacao.
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ser humano e nédo o capital, assim, pensamos ser crucial a formagcao de professores
capazes de formar seres humanos e nao “capital humano”, mas sobre isso

discutiremos a seguir.

3.2.2. A formacao de professor como estratégia no projeto neoliberal para a
educacao

Tem-se percebido que no Brasil, o final do século XX e inicio do XXI, esta
sendo marcado por um processo de regressao social impulsionado pelo aumento da
exclusdo social, acumulacdo de riquezas, por uma avalanche de privatizacoes,
mercantilizacdo da ciéncia e tecnologia, tudo a partir de uma simetria entre ideologia
neoliberal e os processos de globalizacao do capital e do mercado.

Tal regressdo tem afetado todas as instituicdes culturais, econémicas e
politicas (APPLE, 2003). A educac¢éo enquanto politica social ndo se distancia desse
quadro, esse processo de regressao social no campo educativo, provocado pela
ideologia neoliberal, tem imposto uma regressao explicitada pelo desmonte da
educacao publica, em outras palavras, pela metamorfose da educacao de direito em
servico que se mercantiliza, mais profundamente, de uma hegemonia do
pensamento mercantil no projeto pedagdgico embasado na vulgarizacéo ideoldgica
da pedagogia das competéncias e da empregabilidade (FRIGOTTO 2005).

Os neoliberais de plantdo, além de apontarem o Estado do bem-estar
como culpado pela regresséo, sugerem como solugdo para crise o direcionamento
das escolas, dos professores e das criancas para 0 mercado competitivo. Afirmando

que:

Os objetivos em educagéo sdo 0s mesmos que guiam o0s objetivos
econdmicos e de bem-estar social. Eles incluem a dramatica
expansao daquela eloguente ficcdo, o mercado livre; a reducéo
drastica da responsabilidade do governo em relagdo as
necessidades sociais; o fortalecimento das intensas estruturas
competitivas de mobilidade dentro e fora da escola; a diminui¢cdo das
expectativas das pessoas em relacdo a seguranca econdmica; a
“disciplina” da cultura e do corpo e a popularizagdo do que é
claramente a forma de pensamento social darwinista [...]. (APPLE,
2003, p. 129)
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Por essa logica, a educacao deixa de ser olhada como um direito, e sim
como uma mercadoria e a escola a fabrica de capital humano®’, mascarada com o
‘chavao” de igualdade de direitos a educagéo ou educagéo para todos. Como meio
de entender a forma em que a politica educacional brasileira tem sido organizada a
partir da légica neoliberal, consideraremos que a educacdo no Brasil estd centrada
em dois eixos norteadores: a descentralizagéo e a centralizacado (ARCE, 2001).

A descentralizacdo da educacao caracteriza-se pela insercdo da escola
no mercado competitivo, isso quer dizer que passa a ser vista como empresa, para
tal passa a ser exigida e avaliada a partir de resultados quantitativos e seu produto
final € a producdo de homens e mulheres empreendedores. No falseamento da
democracia neoliberal, a escola precisa formar homens e mulheres flexiveis e
autbnomos para o mercado competitivo. Flexibilidade quer dizer estar apto a reagir
aos estimulos e dindmicas do mercado globalizado e, autonomia quer dizer
competéncia para iniciativa empreendedora.

Outro aspecto dessa descentralizacdo € quanto ao tempo de formacéo,
gue deve ser minimo possivel, assim como uma industria produz quantidade e
qualidade para o mercado em um menor tempo possivel, a escola/instituicdo de
ensino superior precisa formar em um tempo minimo, em que a qualidade dessa
formacao reduz-se em competéncias e habilidades para se inserir no mercado, ou
seja, a escola e as instituicbes de ensino superior devem fornecer de forma rapida
um molde de instrumentos e habilidades que permitam ao individuo — tratado como
consumidor — ser empreendedor, portanto, competitivo na sociedade global e
integrado a informacéo, ja que esses elementos tornam-se a chave de acesso a

globalizacéo.

% Segundo Frigotto (1989) o conceito de capital humano refere-se & economia da educacéo, em que
relaciona os avancos educacionais e o desenvolvimento econémico de um pais. Na perspectiva do
capital, o processo educativo, escolar ou ndo, se reduz a producdo de um conjunto de habilidades
intelectuais, desenvolvimento de atitudes, transmissdo de conhecimentos, todos direcionados para
capacitacdo de formacgdo de trabalho e, consequentemente, de producdo. A educacdo, entdo,
caracteriza-se como principal capital humano, pois é produtora de capacidade e potencializadora do
fator trabalho. Assim, a educacéo torna-se mercadoria, um investimento que necessita ser tratado
como empresa. O conceito de capital humano estd associado unicamente a recursos humanos
voltados para o campo do trabalho. Isso quer dizer, traduzir o montante de investimento em
educacéo, significa o investimento que uma nacdo ou os individuos necessitam unicamente para a
formacdo de mao de obra. “Do ponto de vista macroecondmico, o investimento no ‘fator humano’
passa a significar um dos determinantes basicos para aumento da produtividade e elemento de
superacao do atraso econdmico. Do ponto de vista microecondmico, constitui-se no fator explicativo
das diferencas individuais de produtividade e de renda e, consequentemente, de mobilidade social
(FRIGOTTO, 1989, p. 51)
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Nesse aspecto, surge a centralizacdo da educagéo, norteando a funcéo
do Estado como mantenedor financeiro do atendimento escolar e direcionador dos
conhecimentos, diga-se de passagem, assume minimamente os financiamentos no
servico publico e ao maximo a definicAo dos conhecimentos que devem circular
entre os individuos. Enquanto mantenedor financeiro do atendimento escolar precisa
ampliar o acesso a escolarizagdo e nao questionar a escolha do aluno/consumidor a
mercadoria educacdo e onde necessita ter 0 maior nimero de empresas atuando
para coexistir a competitividade. Ampliacdo do niumero de empresas educacionais
ndo quer dizer ampliacdo de instituicdbes publicas. No caso do ensino superior,
quando ndo h& vagas suficientes no servigco publico, o Estado deve financiar o
acesso as IES privadas.

Quanto definidor dos conhecimentos, através do discurso transvertido de
democracia, vai estabelecer através de parametros e diretrizes curriculares o perfil
de profissional e os conhecimentos que esse profissional deve acumular. Como
forma de controle, esse cidaddo/consumidor sera cobrado através dos processos
avaliativos, assim como suas instituicdes de ensino passarao pelo crivo centralizador
do Estado.

O ideério pedagdgico dos parametros e diretrizes curriculares,
disfarcados numa linguagem modernosa e, mais descaradamente, 0s
processos de avaliagdo, centra-se numa concepgdo produtivista e
empresarial das competéncias e da competitividade (FRIGOTTO,
1998, RODRIGUES, 1998, RAMOS, 2001), cujo papel é o de
desenvolver habilidades de conhecimento, de valores e atitudes e de
gestdo da qualidade, definidas no mercado de trabalho e cujo
objetivo é o de formar em cada individuo um banco ou reserva de
competéncias que Ihe assegure empregabilidade (FRIGOTTO, 2005,
p. 21-2).

Em relagcéo ao papel centralizador do Estado neoliberal para a educacgéo
no pais, cabe estritamente ao governo definir os sistemas nacionais de avaliacao,
assim como promover reformas educacionais, estabelecer parametros de um
Curriculo Nacional e estabelecer estratégias de formagdo de professores
centralizadas nacionalmente. E é esse ponto, a formacdo de professores como
estratégia neoliberal, que a partir daqui pretendemos centralizar a discussao.

Como a educacdo € concebida enquanto capital humano, o
neoliberalismo passa a ter interesse por sua viabilidade na formacdo de

cidadaos/consumidores empreendedores, e isso dependera de seus formadores, 0s



92

professores. Entdo, a formacgéo inicial de professores passa a ser de interesse
estratégico para o projeto neoliberal, pois, o ensino basico e técnico seri
responsavel pela preparacédo do novo trabalhador.

Essa preparacdo demandara um ajustamento as regras do mercado,
sendo necessario que ocorra a impregnacao da ideologia neoliberal na sociedade
em geral, cada vez mais fortalecendo o discurso do qual estamos defasados e
deveriamos irreversivelmente nos ajustar e incorporar ao ideario ideolégico de um
novo tempo, um tempo posterior a modernidade ou pos-moderno, o tempo da
globalizacdo, da modernidade competitiva, de reestruturacdo produtiva e de
reengenharia. Este ajustamento pressupunha conter e restringir a esfera publica e
efetivar-se de acordo com as leis da competitividade do mercado mundial, assim,
“tornar o Brasil um pais seguro para o mercado internacional”. Figura-se o que Paulo
Freire (2000) critica e denomina de malvadez neoliberal e seu cinismo fatalista, pois,
condena o que ndo seja o0 “novo”, ndo aceita qualquer discordancia daquilo
demarcado pelo mercado. Nessa perspectiva, de se construir uma nova sociedade
alicercada na pos-modernidade, precisa-se construir uma escola nova, “a ‘nova
escola’ que necessitara de uma ‘nova didatica’ sera cobrada também por um ‘novo
professor’ todos alinhados com as necessidades de um ‘novo trabalhador’ ” (ARCE,
2001, p. 259).

[...] tanto na didatica como na formacg&o do professor havera uma
énfase muito grande no “operacional”, nos “resultados” — a didatica
podera restringir-se, cada vez mais, ao estudo de métodos
especificos para ensinar determinados contetddos considerados
prioritarios, e a formacdo do professor podera ser aligeirada do
ponto de vista teérico; os determinantes sociais da educacdo e o
debate ideoldgico poderao vir a ser considerados secundarios — uma
“perda de tempo motivada por um excesso de politizagdo da area
educacional”. (idem)

Essa “nova” escola, “nova” didatica e “novo” professor vem sendo
desenhados pelas politicas educacionais ditadas para a América Latina por 6rgaos
como o Banco Mundial, Unesco e Unicef. A famosa Conferéncia Mundial de
Educacao para Todos, realizada no ano de 1990, em Jomtien, € um exemplo da
alianga entre essas instituicdes e do carater delimitador que dao as diretrizes a

serem seguidas para a educacgdo, que tem como seu eixo articulador, as
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“‘Necessidades Basicas de Aprendizagem” (NEBA) que, na Declaragcdo Mundial
sobre Educacao para Todos, em seus Artigos 1 e 4, definem como:

Oportunidades  educativas voltadas para satisfazer suas
necessidades basicas de aprendizagem. Essas necessidades
compreendem tanto 0s instrumentos essenciais para a aprendizagem
(como a leitura e a escrita, a expressao oral, o calculo, a solucdo de
problemas), quanto os conteldos basicos da aprendizagem (como
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes), necessarios para
gue os seres humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente
suas potencialidades, viver e trabalhar com dignidade, participar
plenamente do desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida,
tomar decisdes fundamentadas e continuar aprendendo.

[...]

Abordagens ativas e participativas séo particularmente valiosas no
que diz respeito a garantir a aprendizagem e possibilitar aos
educandos esgotar plenamente suas potencialidades. Dai a
necessidade de definir, nos programas educacionais, 0s niveis
desejaveis de aquisicdo de conhecimentos e implementar sistemas
de avaliagdo de desempenho (UNESCO, 2000, p. 2).

O que se considera como ponto central nas “Necessidades Basicas de
Aprendizagem” e 0 que os professores devem desenvolver no aluno, € a capacidade
de “aprender a aprender”, ou seja, 0 processo de aprendizagem perpassa pela agao
(condicao pratica) e pela escolha de conhecimentos que possam ser utilizados
diretamente na vida cotidiana do aluno; tendo a funcionalidade e o pragmatismo
como elementos fundamentais, também, o uso de expressdes como “aprender
fazendo”, “aprender em servico” e “aprender praticando” tornam-se essenciais,
ficando de fora as abstracdes complexas entre aprendizagem e conhecimento
(ARCE, 2001).

Segundo Jacques Delors** (2010) a realizacdo das NEBA e o
desenvolvimento do “aprender a aprender” consistem em uma retomada da
educacdo do passado voltada para a escolarizagdo capaz de enfrentar as novas
situagdes ocorrentes tanto na vida privada quanto na vida profissional, s6 assim dara
respostas aos desafios desencadeados por um mundo globalizado em que as
rapidas transformacfes impordo aos individuos condicdes de aprendizagem

permanente e condizente a rapidez dessas transformacdes.

“ Foi o idealizador e quem presidiu a comissdo de elaboracdo do Relatério da Comissao

Internacional sobre Educagéo para o Século XXl intitulado “Educagéo — Um Tesouro a Descobrir”.
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Percebe-se com isso, a intengdo de criar no espago escolar a
materializacdo das NEBA e os professores seus difusores, porém, a realizacdo e
utiizacdo das mesmas ficara a cargo do cidadao/consumidor, assim, nao
necessitara segurar os alunos por muito tempo dentro das instituicdes de ensino, por
isso o aligeiramento e pragmatismo na formacg&do do aluno. Para que esse novo
espirito se concretize na formacéo do individuo imbuido a aprender a aprender, a
educacao deve estar fundada em quatro pilares (DELORS, 2010):

Aprender a conhecer consiste no desenvolvimento de competéncias que
possibilite ao individuo acompanhar as rapidas alteragbes provocadas pelo avancgo
cientifico e as novas formas de atividade econémica e social. Para estabelecer esse
desenvolvimento diz-se ser inevitavel conciliar uma cultura geral (conjunto de
atitudes e habilidades para estabelecer uma educacéo permanente), suficientemente
ampla, com a possibilidade de estudar em profundidade, um ndmero reduzido de
assuntos. Em outras palavras, permitir em curto tempo de escolarizagao, constituir
bases para saber buscar as informac¢des para continuar aprendendo ao longo da
vida, ou seja, uma aprendizagem continuada de uma profissao.

Aprender a fazer consiste no desenvolvimento de competéncias que
torne o individuo apto para enfrentar numerosas situacfes e a trabalhar em equipe,
principalmente aquelas imprevisiveis. Essas competéncias estdo relacionadas ao
exercicio dos individuos de se submeter a testes e de acumular experiéncia com
eles, tomando parte em atividades profissionais ou sociais, simultaneamente aos
estudos. Assim justifica-se a aproximacado as diferentes alternancias entre escola e
trabalho.

Aprender a conviver compreende na aprendizagem e valorizagcao da
diferenca, do pluralismo, da tolerédncia e das interdependéncias. Isso quer dizer
desenvolver projetos comuns para gerir conflitos, assim desenvolver atitudes de
respeito ao outro (de sua histéria, tradicbes e espiritualidade) e valores ao
pluralismo, da compreensdo mutua e da paz.

Aprender a ser consiste no desenvolvimento da propria personalidade
direcionada para a capacidade de autonomia, de discernimento e de
responsabilidade pessoal ao trabalho coletivo. Para isso, € fundamental ndo deixar
inexplorado nenhum dos talentos de cada ser humano: a meméria, o raciocinio, a
imaginacgao, as capacidades fisicas, o sentido estético, a facilidade de comunicar-se

com 0sS outros, o carisma natural de cada um.
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Nota-se com 0s quatro pilares apresentados, assim como o relatorio
‘Educacdo — Um Tesouro a Descobrir” em sua integra que esta recheado de
subjetividade, aos olhos mais desatentos, pode até parecer um documento
“‘modernoso”, em que traz conceitos como diferengas, pluralidade, igualdade,
democracia, inclusdo e exclusdo, etc. Mas na verdade, enfatiza o diferencialismo®
como saudaveis e necessarias; reduz-se a aprendizagem a informacgdo, ja& que
necessita reduzir quantitativamente os assuntos; valoriza a emergéncia do saber
imediato e utilitario; almeja a autonomia como forma de instrumentalizacdo para
acOes posteriores, diga-se de passagem, autonomia para o trabalho profissional
empreendedor; tem a flexibilidade como principio basico, capaz de formar o
individuo adaptavel as condi¢cdes do mercado.

Outro aspecto marcante do “aprender a aprender” refere-se a importancia
que as NEBA dao para a educacdo basica, j4 que ela expressa a formagéo para o
trabalho, pois, ap6s concluida a educacao basica o sujeito estard pronto para sua
profissionalizacdo. Assim, fica evidente o interesse do Banco Mundial pela Educacao
Basica e seu interesse para que se invista nessa fase de escolarizagcdo. Como
agéncia financiadora, determina quais devem ser esses investimentos (ARCE,
2001):

a) Proporcionar livros didéaticos, delimitados estrategicamente dentro da
l6gica neoliberal e seguindo os quatros pilares da educac¢do segundo Delors e a
UNESCO. Para tal, os livros didaticos devem ser a expressao operativa dos
curriculos, ai segue a forma de controle e, também, devem ser instrumentos
compensadores dos niveis de formacao dos professores. Obedecendo essa ldgica,
os livros didaticos devem traduzir-se em instrumentos “prontos e acabados” para a
pratica escolar, ou seja, o professor s6 precisa seguir os “mandamentos” do livro, ja
gue o PNLD identificou os pontos fortes e fracos do livro, ja traz as sugestdes para o
professor desenvolver suas aulas, no maximo, o Estado deixa nas maos do setor
privado a responsabilidade pela capacitacdo dos professores quanto a sua

utilizacao.

2 segundo Skliar (2006), diferencialismo corresponde a uma construcdo, uma invencdo do que se
chama “diferente”, quer dizer, sédo reflexos do que poderiamos chamar de racismo. Ainda que se
enalteca a diferenca ndo deixa de marcar uma categorizacdo, separacdo e diminuicdo de alguns
tracos, de marcas e de identidades caracterizadas pelo individualismo.
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b) Outra forma de direcionar o trabalho do professor esta relacionada com
o que foi dito anteriormente, os livros didaticos devem apresentar guias didaticos e
manuais para dizer ao professor o que trabalhar, como trabalhar e as limitacdes que
o livro didatico pode apresentar.

c) Proporcionar a formacéo inicial dos professores um “melhor”
conhecimento em relagéo a sua préatica em sala de aula, essa melhoria refere-se a
capacitacdo em servico sobre a forma inicial e estimulando as modalidades a
distancia, ja que necessitara apenas instrumentalizar e informar os graduandos e
ndo discutir contetdos e conhecimentos.

O livro didatico e seus manuais passam a ser indispensaveis para o
curriculo, além de favorecer para o aligeiramento da formacéo inicial de professores,
ja que os mesmos contardo com a ajuda dos Manuais do professor, assim, nao
necessitam de longos programas iniciais de professores.

Aprender a fazer no dia a dia é suficiente para sua formacao, para isso,
os professores da educacédo béasica precisam ser capazes de reproduzir de forma
pragmatica e utilitarista, assim nessa légica formar “novos” trabalhadores para o

mercado, também, percebe-se a eficacia da educacéo a distancia.

Manipular manuais e livros e dominar algumas habilidades técnicas,
além de ser capaz de refletir sobre a sua a acdo, sdo suficientes,
pois este profissional, como os demais, também deve ser flexivel e,
se possivel, ater-se a outras ocupacdes no mercado de trabalho, ndo
reduzindo-se somente a ser professor. Afinal, com o
desenvolvimento tecnolégico a figura do professor ndo é téo
indispensavel, “o sendo apenas para os que ndao dominam os
processos de reflexdo e de aprendizagem” (Unesco, 1998, p. 156).
Dentro desse contexto, o professor ndo necessita ser um intelectual
com uma base tedrica e pratica fortemente fundamentada em
principios filoséficos, historicos, metodolégicos; os seus atributos
pessoais passam a ser valorizados em detrimento da formacéo
profissional. (ARCE, 2001, p. 262)

O professor segundo a logica neoliberal € um mero reprodutor de
informacgdes pragmaticas e utilitarias ja que para atuar no mercado nao precisa de
principios filosoficos, historicos, metodologicos; o professor, nas palavras de Arce
(Idem) € um balconista da pedagogia fast food, que serve informacdes de forma
rapida, “enxuta”, eficiente e com qualidade (na légica da competitividade). Para
efetivacdo de professores bem adaptados e capazes de formar capital humano, as

licenciaturas devem possuir um conjunto de competéncias para que “a formacao dos
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professores; como meio de adquirir — ao conciliar, no nivel mais elevado, saber com
savoir-faire — qualificacdes profissionais respaldadas em cursos e conteudos
constantemente adaptados as necessidades da economia” (DELORS, 2010, p. 18).
Essa qualificacdo a partir das necessidades da economia reflete muito
bem as politicas neoliberais para a formacdo de professores, que resulta em
professores com capacidade técnico-instrumental, professores que apenas ensinem
aos seus alunos as habilidades empreendedoras necessarias para seu
desenvolvimento no mercado de trabalho, assim, o ensino passa a ser unicamente

necessario, tornando a pesquisa e a extensdo secundarias ou inexpressivas.

N&o é funcao deste professor do ano 2000 transmitir, ensinar nada
aos alunos, apenas garantir que aprendam para que continuem esse
processo de aprender a aprender fora da escola. A funcdo do
professor acaba reduzindo-se a de um técnico, um pratico capaz de
escolher o melhor caminho para que o0 processo de ensino
aprendizagem ocorra, além de constituir-se como mero participante
das decisdes escolares e da vida escolar; em nenhum momento ele
€ chamado a teorizar, apenas a agir e refletir a respeito de sua
pratica. Este fato € previsivel, pois estamos falando da formacéo do
profissional que devera trabalhar as NEBA e, para tanto, ele ndo
necessita teorizar muito, apenas percorrer um caminho que seja mais
eficaz e, de preferéncia, construido no aprender fazendo. (ARCE,
2001, p. 265)

O “novo” perfil de professor que se necessita para a contemporaneidade,
na légica neoliberal € aquele que atua como técnico da sala de aula, um instrutor de
praticas, capaz de instruir o aluno a continuar aprendendo fora da escola ou, ensinar
o aluno a aprender a aprender habilidades para o mercado.

Outro aspecto a ser destacado € a associacdo que se faz a formacgéo de
professores a alguns conceitos, como: reflexivo, flexibilidade, autonomia, qualidade,
equidade, inclusdo. Todos aparecem justamente quando as mudancas da tecnologia
com base na microeletrénica, informatizacdo e robotizacdo dominam a dindmica da
producao.

Dai a importancia do professor reflexivo para o estado liberal, pois sera
capaz de refletir sobre somente sua acdo ou acado-reflexdo-acdo, ja que sera
formado por exercicios de desenvolvimento de habilidades praticas, tendo como
alicerce a psicologia do desenvolvimento, em detrimento da filosofia, da historia, da
antropologia e da sociologia. Assim como esse novo professor devera ensinar o

aluno a “aprender a aprender”, devera também “aprender a aprender” durante sua
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formacado. A légica do novo professor que atende as necessidades para o0 mundo
contemporaneo € a mesma para a educacao basica e para a educacao superior.

Por tudo isso, nos faz acreditar que esse novo professor tem sido
exaltado com o propdsito de atender a necessidade dessa nova (des)organizacao
provocada pela globalizacdo no mercado mundial, que demanda por trabalhadores
com flexibilidade de adaptacdo ao mercado; iniciativa ou autonomia para propor
inovacdes ao mercado competitivo e assim garantir acumulo de capital; a qualidade
se faz regra fundamental, ja que o mercado cada vez mais frenético na
competitividade necessita de homens e mulheres mais predispostos a resultados
guantitativos esperados ou estabelecidos; com a competitividade, a necessidade de
inserir o principio da equidade na educacgéo. S6 assim, aqueles que ainda nao estao
escolarizados (nha logica neoliberal) ou adaptados as novas tecnologias e relacbes
de trabalho podem tornar-se aptos para o trabalho. Assim como, um grande ndmero
de individuos estédo excluidos do consumo, ai se vé um potencial para o aumento da
produtividade, consequentemente, aumento dos lucros. Para isso, 0s excluidos
precisam ser incluidos no mercado de trabalho, e a escolas, através de seu
professores como instrutores, devem ser responsaveis pelas informadores
necessarias para assumirem os postos de trabalho.

Olhando a profissdo professor dessa Otica, como profissional em que
instrui apenas para pratica, é fatal considerar que o professor seja dispensavel
perante todo o processo tecnoldgico informacional.

Na formacéo de professores na perspectiva da educacéo a distancia, por
exemplo, o modelo*® implementado pelo governo brasileiro, o professor perde sua
funcdo social, ja que, os meios informacionais sdo suficientes para apresentar
informacgdes, restando ao professor somente a funcdo de instruir os alunos ao uso
da tecnologia e ao exercicio de aprender a aprender, sendo um mediador entre
assuntos académicos e tecnologia, que ndo necessita estar presente paralelamente
ao aprendizado do aluno.

Acreditamos que o objetivo da Educacdo a Distancia deveria ser o de
tornar acessivel — principalmente agueles que localmente estédo distante dos centros

de formacéo de professores — uma formacdo de professores pesquisadores, com

“ Ver no site da Secretaria de Educagdo a Distancia. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?ltemid=865&catid=193%3Aseed-educacao-a-
distancia&id=12778%3Alegislacao-de-educacao-a-distancia&option=com_content&view=article.
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autonomia intelectualmente critica, e ndo, o de simplesmente fornecer uma
certificagéo de nivel superior.

Pensamos ser possivel e urgente, lancar proposi¢cdes que invistam contra
toda essa malvadez neoliberal sobre a educacédo, que visa unicamente capital
humano, que é sim um modelo sofisticado ou p6és-moderno de explorar a classe dos
trabalhadores, indiscriminadamente todos, sejam eles pessoas deficientes ou néo,
negros ou brancos ou amarelos, mulheres ou homens, homossexuais ou héteros,
catélicos ou protestantes ou outras manifestacbes de religiosidade, indigenas,
quilombolas, migrantes ou nascidos no lugar.

Vemos assim que a privatizacdo do pensar e o controle do pensamento
pelo estado neoliberal sdo desastrosos para a classe trabalhadora em geral, mas,
particularmente para a autonomia dos professores. Também, pensar uma Educacao
Inclusiva e a demanda por um novo perfil para o professor é extremamente perigoso
se ndo pensados — a Educacado Inclusiva e seu professor — realmente para a
formacédo humana.

Pensar a formagdo humana € exatamente pensar uma Educacao
Inclusiva que realmente ndo exclua, que possua professores que nao excluam,
necessarios para o combate a essa contemporaneidade marcada pela excluséo,
atentos e dispostos a atender as necessidades educacionais de todos os alunos e
alunas, uma educacéao que prime pela igualdade e em respeito a diversidade.

A partir do que foi discutido enquanto formacéo de professores na logica
do neoliberalismo, a seguir discutiremos a politica oficial de formacéo de professores
baseada em competéncias, assim como a concepc¢ao de competéncias adotada nas

prescri¢cdes curriculares para os cursos de formacao de professores no Brasil.
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4. A CONCEPNQAO DE COMPETENCIAS ADOTADA NAS
PRESCRICOES CURRICULARES PARA OS CURSOS DE
FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

O termo competéncias tem para mim a imagem de uma
serpente sinuosa (...). O réptil sedutor apareceu poderoso
nas primeiras aulas que recebi na disciplina Didatica com
a aparéncia da melhor vestimenta cientifica amparada
pelo condutismo (Skiner, Thorndike, Bloom, Popham...),
dominando orgulhosamente a cena educacional até
comeco dos anos de 1980. Desapareceu em um longo e
calmo inverno, embora com efeitos sempre presentes, até
seu despertar atual sob as propostas, entre as quais, as da
OCDE. O termo é o mesmo, mas o significado parece bem
diferente.

(Angel I. Pérez Gomez)

Na introdugao da obra “Educar por Competéncias: O que ha de novo?”
Sacristan (2011) menciona sua perplexidade em relacdo a fluidez em que certos
conceitos circulam no meio educacional através de uma linguagem metaférica e
tidos como novidades, embora ja fossem conhecidos, reaparecem como “novo”. O
autor alerta para a seducdo desses conceitos. Envolventes, nos faz acreditar na
necessidade de nos integrarmos a esse novo universo, fazendo crer que € capaz de
resolver os problemas da educacdo, que até entdo ndo foram resolvidos, mesmo
gue esse novo universo, anteriormente ja tivesse sido definido e posto em pratica, s
gue reaparece de outra maneira.

Sacristdn aponta ainda que essa adesao ao “novo” esta relacionada a
uma manifestacado de flexibilidade, abertura e capacidade de nos adaptarmos as
novas realidades e necessidades sociais, como também, pode ser um sinal de
deslize, ou como o préprio autor define: fraqueza, dependéncia e submissao.

Podemos estar referindo a um numeroso conjunto de novos e “novos”
conceitos, mas o que esta sendo tratado aqui como “novo” é a linguagem chamada
competéncia, ou melhor, da forma de educar por competéncias.

Sobre educar por competéncias queremos considerar inicialmente trés

guestbes: primeiramente, devemos reconhecer que néo é recente nem novo.
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Em segundo, ndo ha uma precisdo em sua definicdo. Como constatacao
de sua impreciséo, Zabala e Arnau (2010) fizeram um levantamento de definicées do
termo competéncia e encontraram mais de vinte, usadas tanto no meio empresarial
qguanto educacional, algumas se assemelhando em alguns aspectos, outras se
distanciando completamente.

Em terceiro, pelo fato de reunir uma grande variedade de definigdes,
podemos afirmar que o uso das competéncias reine um conjunto diferenciado de
intencionalidades.

Pelo fato do conceito competéncia acumular um vasto e variado nimero
de significados, tornando-a confusa, devemos ter o cuidado com sua aplicagao.
Precisamos analisar sua esséncia e refletir como deve ser utilizada na pratica.

Precisamos ter consciéncia se o0 que estd sendo posto como
competéncia, trata-se de uma estratégia do capitalismo para manter-se hegemonico,
ja que esgotou sua capacidade civilizatéria e precisa destruir qualquer forma de
reacao dos individuos contra ele, tornando-o subordinado, ou trata-se de uma forma
de estabelecer resisténcias através de projetos societarios e educativos alternativos,
centrados principalmente na ideia-forca de que “um outro mundo é possivel” e
“uma outra educacao é possivel” (FRIGOTTO, 2005, p. 16).

Junto ao conceito de competéncia, o conceito habilidade tem ganhado
destaque, ora como sinbnimos, ora como complemento um do outro, ora como
conceitos distintos. Quanto ao conceito habilidade, a discussdo nao se distancia da
realizada sobre competéncia, ndo que a tratemos como sinénimas, ainda que
algumas definicbes as tratem, mas, habilidade, assim como competéncia, podem
assumir direcionamento positivo ou negativo na mesma vibracdo, podem servir a
gualquer fim (DEMO, 2010).

Portanto, ndo se trata aqui de negar de forma gratuita uma educacéo por
competéncias, mas de investigar suas intencionalidades, desvelar seus discursos,
perceber em que territério elas se fundam e qual o pensamento que conduz suas
aplicacoes.

Compartilhamos com a ideia de Sacristan quando afirma que a critica as
competéncias nao trata-se de uma defesa contraria a inovacdo e a mudanca na
educacgdo. Aqui ndo ha intencéo de fazer parte do exército de ortodoxos reacionarios
gue combate a inovagao e a mudanca na educacdo, mas compreendermos que nao

ha neutralidade no processo educativo e em tudo que a envolve.
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Existem pelo menos trés maneiras de tratar as competéncias
(SACRISTAN, idem). Para alguns, o uso das competéncias no meio educacional
conduz ao que Frigotto (1989; 2005; 2010) chama de capital humano, ou seja, a
construcdo de individuos eficientes para a manutencdo da engrenagem do sistema
produtivo, em outras palavras, um individuo competitivo e plenamente adaptado a
economia do mercado globalizado. Outros, ndo tado distantes dos primeiros,
consideram que educar por competéncia trata-se de uma forma de adestramento, so
gue neste caso considera-se como uma forma de treinar o individuo para conseguir
chegar a respostas complexas, sejam elas com objetivos individuais ou coletivos,
sejam elas intelectuais ou afetivas. Para um terceiro grupo, € a oportunidade de
reestruturar o sistema educacional por dentro, superando a escola conservadora e
excludente, transformando para uma escola eficiente, igualitaria, democrética e
inclusiva.

A partir dessas trés perspectivas da aplicacdo da competéncia no ambito
educacional, passaremos a realizar a discussdo, sempre procurando desvelar se a
intencionalidade é o de manter a (re)producédo do capital, ou seja, a escola enquanto
formadora de empreendedores autbnomos e competentes para o mercado flexivel e
dindmico; se é o de servir como condutismo** do comportamento ou, considerar o
individuo unicamente como um elemento da sociedade, assim, poder adestrar seu
comportamento, habilidades e atitudes em relacdo ao que se considera importante
socialmente; ou se € o da busca pela formacdo humana, tendo como parametro a
vida e ndo o mercado, a busca pela igualdade, consequentemente a superacdo da

exclusao no contexto escolar.

4.1.A NOQAQ DE COMPETENCIA DEFENDIDA PELAS DIFERENTES
CONCEPCOES DE APRENDIZAGEM

A linguagem competéncias tem marcado fortemente o espaco
educacional no mundo, assim como o brasileiro, que a partir da segunda metade da

década de 1990 passou a frequentar de forma avassaladora o cenario educacional

* O condutismo € uma filosofia que “concebe o homem como um ser unitario, em continua relacéo
funcional com seu meio e cujo comportamento encontra-se regido por leis naturais, passiveis de
serem abordadas a partir de uma metodologia cientifica” (RIBES, 1982 apud COLL; PALACIOS;
MARCHESI, 1996, p. 33).
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no pais, quando a partir da reforma educacional contida na LDB n° 9.394/96, instituiu
a nogcado de competéncias como ordenadora das relacdes educativas e do trabalho,
considerando a possibilidade de promover de forma vinculada (sem distinguir
nomenclaturas) formacdo educacional e formacéo profissional, atendendo tanto as
demandas sociais quanto produtivas (KATO, 2007). Assim, a linguagem
competéncia passou a fazer parte dos documentos oficiais, das acfes
direcionadoras das escolas, livros, etc., permeando as discussbes pedagdgicas
dessa contemporaneidade em nosso pais, ora sendo enaltecidas, ora criticadas, ou
0 que é pior, apenas reproduzida.

A intencdo aqui é ter como referéncia as competéncias e a partir dela
discutir habilidades e atitudes, por isso, nossa preocupacdo central serd em definir
competéncia, na verdade, discutir as varias definicbes de competéncias
relacionadas as teorias da aprendizagem.

Como ja foi apontado no inicio deste capitulo, o trato as competéncias
nao € recente, principalmente quando as relacionam com o “aprender a aprender” e
o “aprender a fazer’. Segundo Valente (2002), a linguagem competéncia ja estava
presente no discurso pedagégico da Escola Nova ou Renovada®. Outro vestigio de
que a competéncia ndo é recente, esta nos tracos da tendéncia tecnicista, ja que no
Brasil, segundo a autora, competéncias e habilidades entraram nas escolas a partir
da educacéo profissionalizante.

Sua insercdo na educacdo esta relacionada com as proprias mudancas
na economia internacional impulsionadas pela globalizacdo ou internacionalizacao
do capital. Por isso tratamos a educacao por competéncia como forma de garantir a
(re)producdo espacial, ja que o funcionamento da engrenagem capitalista realiza
toda uma organizacdo do espago geogréfico e para tal, mobiliza o sistema
educacional como forma de promocéo da méo de obra capaz de se adaptar ao meio

produtivo.

%> Fundamentada na teoria educacional de Dewey, a Escola Nova ou Renovada criticava a Escola
Tradicional, j& que esta Ultima dava énfase a teoria em detrimento da préatica. A Escola Nova com o
propdsito de intervir na acdo pedagdgica da escola, dava mais énfase a acdo do que a teoria,
considerando que os alunos, dessa forma, encontrariam um significado nos contetdos escolares,
partindo dos interesses dos alunos e nao dos conceitos previamente estabelecidos e transmitindo-os
para memorizacdo. Também, propunha-se que as criancas deveriam ser preparadas através de uma
metodologia que preparasse para a resolucdo de problemas, que preparassem os alunos para lidar
com a mudanca, a contingéncia e as incertezas (VALENTE, 2002).
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Na intencdo de fazer essa relagdo — sistema capitalista, producdo do
espaco e educacgdo enquanto formacao de trabalhador — para chegar a educacéo
por competéncias, entendemos ser oportuno salientar que o fordismo/taylorismo
enquanto modelo de producéo industrial hegemonico na maior parte do século XX,
defasou, e foi substituido — parcialmente em alguns lugares e integralmente em
outros — pelo toyotismo que se expandiu pelo mundo de forma bastante flexivel,
conseguindo se adaptar as varias realidades de mercado, tornando-se bastante
diversificado (ANTUNES, 2004 apud KATO, 2007).

A necessidade de mudanca no modelo de producdo se deu como forma
de superacdo da crise que o capitalismo mundial atravessou na década de 1980,
também, pelas proprias transformacées do meio informacional e tecnoldgico, que
justificaram a mudanca do modelo fordista para o toyotista, ou seja, de uma forma
produtiva baseada em uma especializacao rigida para uma especializacdo flexivel
de organizacéo do trabalho; de uma concentracdo industrial a partir da matriz para
uma desconcentracdo da producdo ou producao global; de uma nova regulacdo do
ordenamento social fundado na aceitacdo da légica de mercado pelo trabalhador.
Desta forma, difundi-se o ideario e valores da competitividade entre os
trabalhadores, fortemente influenciado pelo desemprego estrutural, incorporacéo do
trabalho precério e/ou temporéario e terceirizagdo (KATO, 2007).

E nesse contexto que ocorre a introducdo das competéncias como
norteadora do processo de formacdo educacional e do trabalho, pois, com as
mudancas ocorridas no mundo do trabalho decorrente do desenvolvimento
informacional e tecnolégico, passa-se a exigir mais qualificacdo para operacionalizar
as novas tecnologias; flexibilidade para se adaptar ao mercado cada vez mais
dindmico; autonomia para aprender continuamente, assim, acompanhar as rapidas
mudancas impostas pela velocidade em que as informacdes e tecnologias chegam
e; capacidade para trabalhar em grupo, ndo a favor da coletividade, mas da
corporagdo. Assim, a qualificacdo especializada e rigida que se estabelecia no
modelo fordista de producgéo, é substituida pela formacéo a partir das competéncias.

Essa formacdo em competéncias aparecerd fundamentada pela
psicologizacdo condutista e pela naturalizacdo dos comportamentos. Deixa a
margem a andlise mais critica dos contetdos, acusando de prética da memorizacao

a énfase que a escola tradicional dava a teoria. Agora, a “nova formula” da énfase a
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pratica, esvaziando o contetdo, centrando-se no desenvolvimento das capacidades
do individuo.

Esse discurso das capacidades aparece com tons progressistas, ja
gue coincide com as criticas que a esquerda vinha fazendo a
educacédo que doutrinava impondo alguns contetdos completamente
enviesados e desconectados da atualidade; eram umas
“pseudoverdades” sobre como era o mundo e, implicitamente, como
deveria ser. Contetdos que os diferentes movimentos progressistas
de esquerda vinham demonstrando que contribuiam para formar
modelos de sociedade patriarcais, racistas, sexistas, classistas,
imperialistas, militaristas, homofébicos, religiosos, urbanos...; porque
assim eram as “verdades” que a escola e os livros didaticos
impunham (SANTOME, 2011, p. 163).

Como forma de convencimento ideolégico das organizacfes sociais, €
introduzida uma linguagem “nova” e adaptada ao discurso da esquerda, parecendo,
enfim, a conquista dos trabalhadores estar se concretizando. Nas escolas, o
discurso da flexibilidade, equidade, qualidade, autonomia, democracia, diversidade e
diferenca se somam ao hibridismo tedrico, estabelecendo assim, as novas verdades
educacionais.

Com as competéncias, a0 mesmo tempo em que enfraquece a oferta
separada da formacéo educacional e formacao profissional, refor¢ca-se a educacéo
basica como formadora do individuo para o mercado de trabalho, ou seja, a fuséo
entre ensino regular e profissionalizante. Ja a formacdo da consciéncia critica é
esvaziada pelo saber fazer, o conhecimento pratico para o mundo do trabalho
profissional.

Investigando a concepcgdo de competéncia no campo educacional, assim
como, suas caracteristicas, estruturas e fungbes, ou melhor, de que forma seus
componentes se relacionam, acabamos confirmando o que ja havia sido dito
anteriormente, que existem varias maneiras de definir competéncias, sendo
consensual a afirmagdo sobre a numerosa variedade de concepgdes
(PERRENOUD, 2000; FLEURY; FLEURY, 2001; VALENTE, 2002; DEMO, 2010;
ZABALA & ARNAU, 2010; SACRISTAN, 2011), por isso, considera-se confuso e
dificil de saber precisamente o que se quer enquanto formacdo de alunos por
competéncia (SACRISTAN, 2011).

Em relacdo ao educar por competéncias no contexto brasileiro, € possivel

identificar o que costumamos chamar de hibridismo tedrico. Percebemos através da
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andlise de alguns documentos oficiais, particularmente os PCN, que envolve um
conjunto de teorias que muitas vezes divergem em alguns pontos, e iSso, parece
ndo ser levado em consideracdo. O educar por competéncia presente nos
documentos oficiais em nosso pais, preocupa-se unicamente em aproveitar o que ha
de mais aceitavel entre os educadores, construindo uma proposta mais consensual,

porém, reducionista, como afirma Alessandra Arce:

Vemos Vigotski sendo utilizado como aquele que fala das interagdes
sociais, como praticas subjetivas entre individuos, Piaget como o que
trata do desenvolvimento cognitivo e Wallon como o responsavel
pelo lado afetivo, pelo desenvolvimento do “eu” da crianga. Este tipo
de vulgarizagdo destes tedricos e suas obras jA& vem sendo
denunciado. Em relacdo aos trabalhos de Vigotski e a escola
soviética, gostariamos de destacar o trabalho realizado por [Newton]
Duarte (1996 e 2000) de critica a este ecletismo, quando procura
apresentar a ndo vinculacdo da teoria de Vigotski com o
interacionismo e o construtivismo, fato este que tem caracterizado o
psic6logo russo como aquele que traria o social para o construtivismo
e para a escola, operando-se assim um exacerbado reducionismo de
seus conceitos de social e interacdo, reduzidos a meras deducbes
provenientes do senso-comum. (ARCE, 2001, p. 273)

Embora essa fosse a oportunidade para realizar uma analise detalhada
da definicdo de competéncia no campo educacional, e talvez como comparagédo com
seu emprego no campo profissional ndo faremos aqui. Concentraremos nosso foco
de andlise em um recorte especifico, que é a no¢ao de competéncia a partir de duas
diferentes concepc¢bes de aprendizagem — o comportamentalismo ou Behaviorismo

e 0 construtivismo psicogenético.

4.1.1. O Behaviorismo e a competéncia como adestramento do individuo

Ndo ha a intencdo aqui de realizar uma discussdo epistemolégica e

histérica do behaviorismo®® enquanto teoria da aprendizagem e sua influéncia no

% O termo Behaviorismo vem do termo inglés behavior que significa “comportamento”. Essa

tendéncia também ¢é denominada de Comportamentalismo, Teoria Comportamental, Analise
Experimental do Comportamento — AEC, Andlise do Comportamento. O inaugurador do termo foi o
estadunidense John Broadus WATSON (1878-1958) em artigo publicado no ano de 1913 de titulo
“Psicologia: como os behavioristas a veem”. No entanto, os primeiros a propor o estudo da Psicologia
a partir do comportamento foram Vladimir Mikhailovich BECHTEREV (1857-1927) e Ivan Petrovich
PAVLOV (1849-1936). Ap6s Watson, Burrhus Frederic SKINNER (1904-1990) foi 0 mais influente nos
estudos sobre o comportamentalismo do século XX (BOCK; FURTADO; TEIXEIRA, 2002).
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ambito educacional. Temos unicamente a intencdo de identificar o uso da linguagem
competéncia a partir dessa tendéncia tedrica da aprendizagem.

A discussédo sobre competéncia a partir do behaviorismo nos obriga a
discutir e entrar no debate sobre habilidades e atitudes. O termo competéncia,

segundo a etimologia latina € competentia que significa:

A soma de conhecimentos ou habilidades; capacidade objetiva de
um individuo para resolver, problemas, realizar atos definidos e
circunscritos; competéncia social: capacidade de um individuo se
aproximar do outro; capacidade de um individuo expressar um juizo
de valor [...]; gramética internalizada, [...] mentalizada (HOUAISS,
2001 apud KATO 2007, p. 32)

Com relacdo as habilidades, segundo Bolsoni-Silva, 2002; Del Prette e
Del Prette, 2008, o termo habilidades, € usado comumente para designar um
conjunto de capacidades comportamentais aprendidas que envolvem interacdes
sociais.

Para Bandeira et al (2009), as habilidades sao definidas como um
conjunto dos desempenhos apresentados por um individuo a partir da demanda de
uma situacao interpessoal. Ainda a mesma autora, diz que o desenvolvimento das
habilidades inicia-se no nascimento e vai progressivamente sendo elaborada ao
longo da vida, por isso, afirma que € possivel orientar intervencfes visando a
convivéncia e o0 ajustamento de individuos em diferentes culturas.

Por esta consideracdo, fica evidente a insercdo do conceito de
habilidades no campo educacional, j& que € possivel intervir nas habilidades
educacionais de um individuo de acordo com o que se estabelece como perfil de
aluno. Entéo, torna-se ideal como forma de ajustamento do individuo ao que se
quer. Portanto, ajustar um individuo tanto pode ser para servir a manutencédo do
capital como para liberta-lo.

Competéncia e habilidade, ora sédo tratadas como sinbnimas, ora como
distintas, mas o que as torna semelhantes ou interligadas no beraviorismo é a
possibilidade de observa-las, mensura-las, avalia-las, consequentemente, ajusta-las
ao que se pretende, adestrando o individuo a partir de uma norma pré-estabelecida.

Com relacdo as atitudes, Serra (2007) diz que o termo foi introduzido na
literatura psicolégica por Thomaz e Znaniecki em 1918 para explicar diferencas de

comportamento entre fazendeiros poloneses e estadunidenses e, ao longo do século
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XX o tema se tornou alvo de muitos estudos dentro da psicologia social e da
sociologia. A partir de entdo cresceu o numero de definicbes em relagdo a
“atitudes™’.

Segundo Fleury; Fleury (2001) a definicdo de atitudes esta fortemente
fundamentada a partir de duas vertentes tedricas da aprendizagem, o modelo
behaviorista e 0 modelo cognitivista.

O modelo behaviorista tem sua orientacdo principal voltada para o
comportamento, condicionando-o a observacdo e mensuracédo, considerando que a
andlise do comportamento significa determinar resultados a partir da relagdo entre
eventos estimuladores e suas respostas, assim, no campo educacional, implicaria na
possibilidade de planejar o processo de aprendizagem, ou seja, estruturar a
aprendizagem em termos passiveis de observacdo, mensuracao e réplica cientifica
(FLEURY; FLEURY, idem).

O modelo cognitivista procura ser mais abrangente que o behaviorista,
nao limitando-se ao comportamento, procura trabalhar com dados objetivos, levando
em consideracao crencas e percepcdes do individuo, assim, parte para fenbmenos
mais complexos, como a aprendizagem de conceitos e a solugdo de problemas
(FLEURY; FLEURY, ibdem).

Aroldo Rodrigues (1998, p. 343-345) enumera algumas das definicdes

fundamentadas no modelo behaviorista e cognitivista:

“A atitude é considerada como a intensidade de afeto positivo ou
negativo dirigido a um objeto psicologico. (THURSTONE, 1946).
Atitude é postulada como uma resposta avaliativa em relacdo a um
objeto (DOOB; LOTT, 1947).

Atitude é uma organizacdo relativamente duradoura de crencas
acerca de um objeto ou situacdo que predispdem uma pessoa a
responder de uma determinada forma (ROCKEACH, 1969).

Atitude pode ser descrita como uma predisposicdo aprendida para
responder de maneira consistente, favoravel ou ndo, com respeito a
um dado objeto (AJZEN; FISHBEIN, 1980).

47 Segundo Serra (2007), a atitude € composta por trés dimensdes: afeto, crengas comportamento e
intengdes comportamentais. O afeto esta relacionado aos sentimentos de uma pessoa em direcao a
um objeto, pessoa ou evento, a autora afirma que o afeto é o elemento mais importante do conceito
de atitude. As crencas referem-se as informacfes que a pessoa tem sobre o objeto da atitude, em
que vincula um objeto a um atributo. A intencdo comportamental indica a probabilidade subjetiva que
uma pessoa tem para desempenhar um comportamento. O comportamento é o aspecto visivel da
atitude, passivel de observacéo e se materializa pelo o que efetivamente a pessoa faz.
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Atitude consiste em uma tendéncia psicolégica que expressa a
avaliacdo de uma entidade especifica, com algum grau de
favorabilidade ou desfavorabilidade (EAGLY; CHAIKEN, 1983).
Atitude é uma disposicdo pessoal idiossincratica presente em todos
os individuos, dirigidas a objetos, eventos ou pessoas, que assume
diferente direcéo e intensidade de acordo com as experiéncias do
individuo, apresentando componentes de dominio afetivo, cognitivo e
motor (BRITO, 1996).

Rodrigues (1998) também propde uma definicdo de atitude, considerando
como uma organizacdo duradoura de crencas e cogni¢cdes, em geral dotada de
carga pr6é ou contra um objeto social definido, que predisp6e a uma acdo coerente
com as cognicdes e afetos relativos a esse objeto.

Em relacdo as competéncias, a década de 1970 foi o marco inicial da
discusséo e, um dos trabalhos inaugurais foi 0 paper “Testing for Competence rather
than Intelligence”, publicado em 1973 por McClelland iniciando o debate sobre
competéncia (FLEURY; FLEURY, 2001).

Esse debate inicia-se entre os psicélogos, em que McClelland via na
competéncia uma caracteristica subjacente as pessoas que demonstram
desempenho superior na realizagdo de uma tarefa ou capacidade de responder de
forma exitosa a situacdes complexas. Logo o tema competéncia passou a despertar
forte interesse e fazer parte das discussdes entre os administradores de empresas
nos Estados Unidos sobre a relagcdo entre competéncia, aptidao, habilidades e
conhecimento e suas associa¢gdes ao aumento da produtividade.

E importante destacar que o autor mencionado afirma que ha diferencas
entre competéncia, aptiddo, habilidades e conhecimento. Competéncia, na
perspectiva de McClelland, seria um desempenho superior para realizar tarefas e
situacdes complexas; a aptiddo seria um talento natural da pessoa, o qual pode ser
aprimorado; habilidades, capacidade de desenvolver seu talento particular na
pratica; conhecimento, o que as pessoas precisam saber para desempenhar uma
tarefa (FLEURY; FLEURY, idem).

Nos anos de 1980, nos Estados Unidos, Richard Boyatzis (apud FLEURY;
FLEURY, ibdem) realizando estudos sobre competéncias gerenciais definiu
competéncias como um conjunto de capacidades humanas, ou seja, um conjunto de
conhecimentos, habilidades e atitudes que justificam um desempenho superior, ja
que os melhores desempenhos estariam fundamentados na inteligéncia e

personalidade das pessoas de acordo com 0 cargo que possuem, em outras
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palavras, as competéncias seriam um importante sinalizador do alinhamento do
individuo ao cargo ou posi¢des que apresentam dentro das organizagdes.

Como podemos perceber, nesse raciocinio das competéncias como
capacidade humana para exercer um cargo, se reflete na aquisicdo de
conhecimentos, habilidades e atitudes para os negdécios. Fica evidente sua
linguagem “modernosa” para consolidar um gerenciamento fundado nos principios
do taylorismo-fordismo, nada mais do que exercer controle sobre o trabalhador,
estabelecer o ideal competitivo e 0 empenho para aumento da produtividade. Com
isso, a organizacdo do trabalho e as estratégias empresariais passam a se
relacionar diretamente com a necessidade de se estabelecer competéncias
profissionais, assim, o conceito de qualificacédo torna-se fundamental para rabalhar a
relacdo profissional-organizagdo (FLEURY; FLEURY, ibdem), todavia, quem
fornecerd os saberes ou estoques de conhecimentos necessarios para tornar uma
pessoa qualificada sera o sistema educacional.

Mais recentemente, especificamente no Brasil, tem-se reforcado a
discusséo e pesquisas sobre competéncias e habilidades como analise experimental
do comportamento. Del Prette e Del Prette (2010) chamam de competéncia social, a
capacidade do individuo em apresentar um desempenho que garanta,
simultaneamente: a obtencdo dos objetivos a serem atingidos de uma situacéo
interpessoal e a manutencdo ou ampliacdo da autoestima e dos direitos humanos
socialmente reconhecidos. Também a condicdo de manter ou melhorar sua relacéo
com o interlocutor, procurando sempre equilibrio do poder e das trocas nessas
relacbes. Assim se insere 0 constructo avaliativo, podendo o proéprio individuo se
autoavaliar, ou ser avaliado por outro(s).

Nessa perspectiva, o que se pretende enquanto educar por competéncias
é 0 adestramento para o saber ser e o saber conviver®® para o desenvolvimento da
corporacao.

Da mesma forma a OCDE, pelo projeto DeSeCo, define o que chama de
competéncias chave, considerando como habilidade para cumprir de forma exitosa
as exigéncias complexas, para tal, mobiliza um conjunto de pré-requisitos

psicossociais que sdo observaveis através dos resultados conseguidos pelos

8 O saber ser e saber conviver estdo entre os guatro pilares da educacdo segundo a UNESCO. Ver
DELORS, Jacques (et al.). Educacdo: Um tesouro a descobrir. Relatério para a UNESCO da
comisséo internacional sobre educacao para o século XXI. Paris: UNESCO, 1998.
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individuos por meio da acado, selecdo ou atitudes. O documento “A definicdo e

selecdo de Competéncias Chave: resumo executivo” define competéncias como:

[...] desenvolvimento de habilidades dos individuos para resolver
tarefas mentais complexas, mas além de reproducdo basica do
conhecimento acumulado. As competéncias chave envolvem a
mobilizacdo de destrezas préticas e cognitivas, habilidades criativas
€ outros recursos psicossociais como atitudes. Apesar das
competéncias evoluirem incluem mais que conhecimento ensinado, o
Projecto DeSeCo sugere que uma competéncia em si pode ser
aprendida dentro de um ambiente favoravel para a aprendizagem. No
centro do marco das competéncias chave se encontra a habilidade
dos individuos de pensar por si mesmos, como expressao de uma
maturidade moral e intelectual e de tomar responsabilidade por sua a
aprendizagem e por suas agdes. (OCDE, 2008, p. 9-10)

A citacdo acima estabelece duas definicbes que se completam, a primeira
de ordem semantica em gque concebe competéncia como habilidade de responder
de forma exitosa situacdes complexas; a segunda trata competéncia, igualmente
aquela estabelecida por Del Prette e Del Prette, definindo como um conjunto
combinatério de habilidade pratica, conhecimentos, motivacdo, valores éticos,
atitudes, emocdes, etc.

O behaviorismo tendo o comportamento como objeto observavel e
mensuravel, cujos reflexos desse comportamento — competéncia, habilidade, atitude
— podem, a partir de experimentos, ser reproduzidos em diferentes condicbes e
sujeitos (BOCK; FURTADO; TEIXEIRA, 2002). Assim, o0s estudados do
comportamento nessa perspectiva, seguem leis gerais ou leis comportamentais®®.

Considerando o behaviorismo no ambito educacional, a utilizacdo da
competéncia torna-se um instrumento de controle sobre o sujeito, ou adestramento

do individuo como sugere Sacristan (2011) em sua critica a competéncia.

* Entre as leis comportamentais destaca-se o comportamento operante, sendo representado por

R—S, sendo R resposta e S estimulo (do inglés stimuli) e a flexa significa “levar a”. O reforgcamento
caracterizando-se em refor¢co positivo (sdo respostas mantidas a partir de estimulos) e reforgo
negativo (as respostas tendem a remover estimulos aversivos). Extingdo e Punicéo, sdo outras leis
comportamentais, em que a extincdo entende-se como um procedimento no qual uma resposta é
abandonada de forma abrupta, ja a punicdo € um procedimento que pretende mudar comportamentos
indesejaveis a partir de punigdes, esta, bastante criticada por Skinner e outros autores. Controle de
estimulos, dividido em dois processos, discriminacao e generalizagdo. Discriminacdo de estimulos
quando as respostas obedecem aos estimulos, podendo sofrer extingdo na presenca de outro;
generalizagdo de estimulos as respostas sdo semelhantes a um conjunto de estimulos percebidos
como semelhantes (BOCK; FURTADO; TEIXEIRA, 2002). Ver também: COLL; PALACIOS;
MARCHESI, 1996 e PENNA, 2004.
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Como pode-se perceber, mesmo na perspectiva behaviorista, ndo ha um
consenso quanto a definicdo de competéncia. De uma forma geral, a definicdo sera
o de competéncias enquanto avaliacdo. Segundo McClelland (1973 apud ZABALA,
ARNAU, ibdem) competéncia é uma forma de avaliar, ou, determinar a causa de um
rendimento superior do trabalho. Essa definicdo se detém a competéncia enquanto
funcdo, deixando de forma subjetiva a relacdo rendimento e qualidade dos
resultados esperados do trabalho.

Essa perspectiva de competéncia € muito presente no campo
empresarial, tendo McClelland como o responséavel pela criagdo do conceito e citado
na maioria dos estudos sobre competéncias profissionais empreendedoras
(FLEURY; FLEURY, 2001). Fica evidente a forma adestradora de competéncia
estabelecida por essa tendéncia em que o propdésito principal € funcional, ou seja,
treinar os individuos para adquirir as competéncias que se quer profissionalmente.
No campo educacional, pretende-se através de avaliagbes das competéncias,
estabelecer treinamentos das habilidades, ou seja, ajustamentos a padrées

culturalmente estabelecidos.

Os critérios de funcionalidade supdem, portanto, a capacidade do
individuo em articular os componentes de seu desempenho
(comportamentais, cognitivo-afetivos e fisioldgicos) as demandas
interpessoais da situac@o e da cultura, considerando, ainda, critérios
mais abrangentes e universais (inclusive éticos) que deveriam
nortear as relagdes interpessoais.

Por outro lado, € importante destacar o carater relativista da
competéncia social, uma vez que o julgamento de proficiéncias sera
sempre determinado por um conjunto de normas ou expectativas
ligadas as caracteristicas pessoais dos interlocutores e as
caracteristicas da situacdo e da cultura onde a interagdo ocorre.
(DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2010, p. 48)

Assim, na necessidade de moldar o individuo ao que se quer e
estabelecer o “individuo ideal” enquanto norma torna-se oportuno a retomada do
behaviorismo, que na verdade nunca esteve ausente, apenas em alguns momentos
mais aplicado do que em outros.

Enfim, a retomada na escola das técnicas e estratégias de ensino-
aprendizagem derivadas do Behaviorismo, bem como suas ideias sobre o ensino, sé
evidencia a necessidade de homogeneizacdo do aluno, procurando conduzir o

ensino para a formacgao daquilo que se pensa e pretende como aluno ideal, com isso
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constituir um sujeito formado para o saber fazer, capaz de dar respostas
pragmaticas, assim como preparado para a fungéo técnica.

4.1.2. A psicologia genética e a competéncia como formacdo de capital
humano

7

A psicologia genética ou construtivismo em Piaget é a segunda
abordagem sobre a linguagem competéncia que discutiremos. Ao tratarmos aqui a
utilizacao da linguagem competéncia a partir da psicologia genética como formadora
de capital humano, ndo quer dizer que consideramos essa tendéncia como
responsavel ou criada com finalidade de ser uma teoria voltada para formar méo de
obra para o mercado de trabalho, 0 mesmo pode se afirmar sobre o behaviorismo
discutido anteriormente.

Pelo seu carater polimorfo e por sua plasticidade, a nocdo de
competéncia pode ganhar diferentes usos e intencionalidades. Ela consegue
perpassar perfeitamente por varios setores de atividades, assim como substituir
nocdes que prevaleciam anteriormente.

Epistemologicamente, na area educacional, a linguagem competéncia tem
aderido a diferentes tendéncias ao longo dos anos. Porém, ndo ha uma linearidade
nessas adesdes, nem mMesmMO uUm CcOnNsSenso entre 0s paises que adotam as
competéncias como norteadoras, simultaneamente, das relacdes educativas e do
trabalho.

No caso da psicologia genética ou construtivismo piagetiano a nocéo de
competéncia esta relacionada a condicdo prévia do sujeito, herdada ou adquirida, ou
seja, “as capacidades genéticas e as aquisicbes ou perdas decorrentes das
capacidades inerentes, em maior ou menor grau, a todo ser humano [ou 0 que
Bloom concebeu como] aprendizagem para o dominio partindo do pressuposto que
90 a 95% dos alunos tém possibilidade de aprender o que lhes é ensinado, desde
qgue lhes sejam fornecidas as condi¢cdes adequadas” (VALENTE, 2002, p. 2).

Lino de Macedo no Relatorio “Eixos Teoricos que Estruturam o ENEM?,
faz uma analogia de como podemos pensar a educacdo fundamental a partir de
competéncias e habilidades, convergindo para o pensamento piagetiano, dizendo

que:
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Para situar o tema, consideremos, por exemplo, um jogo de percurso
em que uma crianca € convidada a movimentar uma peca de um
ponto de partida at¢é um ponto de chegada. O percurso €
compartimentado, ou seja, dividido em unidades, sendo que em

L]

algumas delas inscrevem-se tarefas como “voltar a casa 10”, “perder
a vez’, etc. Os dados definem o nimero de passos a seguir. Nesse
tipo de jogo, entdo, propde-se um problema a ser resolvido: realizar
um percurso, seguindo as regras, enfrentando e superando o0s
obstaculos propostos. (MACEDO, 2005, p. 13-4).

Assim como Piaget considera a aprendizagem da crianca constituida a
partir de etapas ou estagios, Macedo relaciona os anos escolares (séries ou anos)
como as condicionadoras do percurso de desenvolvimento de competéncias e, que
nesse percurso aparecerdo situacbes-problemas passiveis de enfrentamento e
superacao. Para se chegar ao final de sua escolariza¢ao basica (jogo) devera tornar-
se excelente, ou em outras palavras, ser excelente € ser competente para o
mercado de trabalho, afirmando ainda: “Ser excelente ou continuar assim, mormente
em uma sociedade competitiva e tecnoldgica, como a nossa, é muito dificil e muitos
perderdo essa condicdo, muitos ndo suportardo o peso da concorréncia, mesmo na
escola” (idem, p. 15).

Como o proprio Piaget fez referéncia aos fatores determinantes do
desenvolvimento intelectual, assinalando a existéncia de quatro fatores: a
hereditariedade responsavel pela maturacao interna; a experiéncia fisica individual,
responsavel pela interagdo com 0s objetos; a transmisséo social considerada como
fator educativo e; a equilibracdo o mais importante para Piaget e que relaciona os
trés fatores anteriores resultando na aprendizagem (DUARTE, 2001).

Portanto, considerando a nocdo de competéncia a partir psicologia
genética em que a equilibracdo de fatores internos e externos resultantes da

assimilacdo de conhecimentos inculcados do exterior, Gillet diz que:

Uma competéncia € definida como um sistema de conhecimentos
conceituais e procedimentais, organizados em esquemas
operatorios, que permitem, com relacdo a uma familia de situacoes,
identificar uma tarefa-problema e sua resolucdo por meio de uma
acdo eficaz (GILLET, 1991 apud DOLS, 2004, p. 81 apud KATO,
2007, p. 33).

Essa perspectiva de competéncia é marcada principalmente por

mudancas no mundo do mercado e da necessidade de reestruturacdo do
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capitalismo mundial. Para tal, demandaria uma nova organizacdo social e do
trabalho, consequentemente, a escola precisaria passar por mudancas, entre elas, a

das linguagens.

Controle, competitividade, liberdade de escolha dos consumidores,
fixacdo do curriculo em contelddos basicos, assim como a submissao
da educacdo as demandas do mercado de trabalho ou ao sucesso
nos mercados abertos, foram as marcas das politicas educacionais
das décadas de 1980 e 1990. Politicas que precisaram de outras
linguagens, outros discursos, para legitimar e se tornar mais
apresentaveis e merecedoras de crédito. Politicas que deixaram um
rastro que hoje contamina o0 que se entende por educacgéo.
(SACRISTAN, 2011, p. 19-20)

O conceito de competéncia (re)surge como instrumento de ajustamento
para as transformacdes impostas pela globalizacdo, para que se possa enfrentar 0s
desafios de uma nova situacdo social, de uma nova organizacdo do trabalho
promovida pelo desenvolvimento cientifico e tecnolégico e da centralizacdo e
comodidade de transformar as cidades em centros educadores (SACRISTAN, 2011).

Como reflexo dessas mudancas e do ndo acompanhamento de todo o
sistema educacional, a UNESCO promoveu em 1973 a producao do relatério Faure
(Aprender a ser), e em 1980 o relatério com o titulo “Aprender, horizontes sem
limites”, recomendando em ambos os relatérios mudangas substanciais na
educacdo, tendo um enfoque mais no concreto (SACRISTAN, 2011).

Essa necessidade de mudancas no sistema educacional reflete-se
também, na insatisfacdo pela descontinuidade da formacéo escolar e necessidade
de méo de obra nas empresas. Ou seja, 0 sujeito que a escola estd formando nao
atende a necessidade de mao de obra capacitada para o mundo do trabalho, assim,
desenvolver nas escolas competéncias para o trabalho poderia aumentar a
capacitacdo dos trabalhadores e suas empregabilidades, também, aproximar as
pessoas as reais necessidades das empresas.

A visdo de educar por competéncias que marcou a década de 1970
caracteriza a intencionalidade desse conceito que € o de formar capital humano e
individuos pragmaticos. Apesar de ter marcado os anos 1970, ressurge nos anos
2000 com as mesmas caracteristicas do passado, sendo que agora, com O

convencimento de que formar o individuo a partir de competéncias além de agregar
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crescimento econbmico a organizagdo empresarial, agrega valor ao trabalhador,

como defendem os autores a seguir:

A nocdo de competéncia, [...], lanca luz sobre um aspecto
importante: se por um lado, agrega valor econémico a organizacao,
por outro ndo menos relevante deve agregar valor social ao
individuo, ou seja, as pessoas, ao desenvolverem competéncias
essenciais para 0 sucesso da organizacao, estdo também investindo
em si mesmas, ndo s6 como cidaddos organizacionais, mas como
cidaddos do préprio pais e do mundo (FLEURY; RLEURY, 2001, p.
194).

A ideia de competéncia defendida acima espelha aquilo que vem sendo
definido como “pratica reflexiva, profissionalizacdo, trabalho em equipe e por
projetos, autonomia e responsabilidades crescentes, pedagogias diferenciadas,
centralizagdo sobre os dispositivos e sobre as situagbes de aprendizagem...”
(PERRENOUD, 2000, p. 11).

O trabalhador dessa contemporaneidade ndo pode ser mais um artesao
introduzido nas industrias como fora no passado, precisa de conhecimento sobre a
operacionalizacdo dos meios técnicos e informacionais, precisa saber trabalhar em
grupo e ser competitivo ao mesmo tempo, ser pragmatico, saber encontrar resposta
no seu cotidiano sem que a organizacdo precise parar para ensina-lo, “vestir a
camisa” da empresa para torna-la mais competitiva. Isso ndo quer dizer que o
trabalhador néo precisa ser consciente das relagcbes de exploracdo, precisa sim
tornar-se mais produtivo.

A retomada das competéncias ndo € nem de longe ingénua, segundo
Sacristan (2011), esta relacionada, entre outras, com a publicacdo de dois relatorios

k*® e Education at a glance®.

denominados A nation at ris
O primeiro — A nation at risk — langou o debate sobre a deficiéncia do

sistema educacional estadunidense, em que demonstrava 0s baixos resultados

* Relatério da National Comssion on Excellence in Education, publicado em 1983, nos Estados
Unidos, governo de Ronald Reagan, que segundo o relatério apontava para um baixo rendimento,
bastante inferior aos obtidos vinte e cinco anos antes, principalmente em matematica e leitura,
preocupando com os trés “R” (reading, writing e numbering ou ler, escrever e contar).

*! Relatorio publicado anualmente pela OCDE a partir de 2000 passou a ser chamado de relatérios de
PISA, em que visa apresentar quadro comparativo sobre o estado do sistema educacional de seus
paises membros, apresentando varios indicadores obtidos através resultados da aplicagdo de provas
Unicas externas, como: escolarizacdo nas diferentes modalidades de ensino, financiamento, acesso,
progresso, ambiente de aprendizagem.
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obtidos, preocupando o governo pela possibilidade de perda da lideranca
econdmica, cientifica e tecnoldgica dos Estados Unidos no cenério internacional. Na
Europa, esse mesmo relatorio, tornou-se referéncia para os conservadores que
afirmavam ser a falta de um controle rigoroso, descuido com o basico no curriculo e
a implantacdo de metodologias educacionais pseudoprogressistas sobre a
educacdo, a responsavel pela ineficiéncia do sistema escolar, por tudo isso,
recomendava-se a volta aos métodos e conteudos tradicionais, também, os
programas deveriam ser submetidos a testes externos, em que os resultados seriam
considerados como o retrato da educacao, ou seja, a imagem do sucesso ou do
fracasso.

Sobre a adesdo e retomada do conservadorismo educacional, Apple
(2003), afirma que esses neoconservadores acreditam que é através do controle
sobre o curriculo e sobre o ensino, consequentemente, sobre os alunos que se
resgatara as tradigdes “perdidas”, dando mais disciplina sob maos controladoras,
atribuido a competitividade as praticas e cotidiano escolar como fora no passado,
assim, com praticas controlodoras poderemos ter o retorno de uma escola eficiente,
ou seja, “olham para um passado diferente para chegar a um futuro diferente”
(APPLE, 2003, p. 131).

O segundo relatério — Education at a glance — desenvolvido pela OCDE a
partir de uma linha de trabalho e pesquisa sobre a politica governamental dos paises
membros em relacdo ao sistema educacional, fez uma projecdo dos resultados
relacionados as aprendizagens basicas em varias areas do conhecimento e da
cultura, apontando um diagnostico global dos rendimentos basicos (leitura,
matematica e ciéncias).

O instrumento de diagnostico é a avaliacdo Unica externa em que
resultara em um relatério. Ou seja, ndo sao as instituicbes educacionais que
organizam a avaliacdo, mas o proprio Estado € quem elabora e distribui um anico
modelo de prova para as varias instituicbes do pais, por isso, Unica e externa.
Também, é a partir desse relatorio que se determina os conceitos de qualidade da

educacao e de competéncias.
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Com os resultados demonstrados no relatério (relatérios de PISA)>?, é
possivel realizar comparacdes entre os sistemas educacionais de cada pais
submetido a avaliacdo e cada um deles consigo mesmo, buscando correlacionar os
diferentes resultados obtidos e determinar variaveis relacionadas aos alunos,
caracteristicas das escolas e dos aspectos metodoldgicos.

Esse quadro geral comparativo que se estabelece entre os sistemas
educacionais dos paises levantados, ndo sé classifica uma hierarquia do melhor
para o pior como impde a necessidade de se estabelecer reformas. Para os
melhores, a reforma se justifica para se manter no topo, para os piores se justifica
pela necessidade de avancgos.

O quadro que se desenha para identificar as instituicbes que se
apresentam como melhor ou pior, ttm como critérios avaliativos o balizamento pelas
competéncias. Entdo, considerando que as competéncias desenvolvidas pelos
alunos serdo o elemento avaliado, o remédio para superacdo da crise educacional
tera como “receituario” o educar por competéncias.

Isso nos faz concordar com 0s movimentos organizados por professores e
alunos em nosso pais, quando afirmam que os resultados obtidos pela avaliacao,
nado remetera respostas aos problemas educacionais relacionados a falta de

qualidade, apenas nos induz a conclusdes descritivas e superficiais.

[...] A comparacdo é inevithvel e, além disso, se realiza
deliberadamente. Dessa forma, os critérios de contraste da validade
do que fazemos ou o grau de satisfacdo pelo realizado ndo surgem
do debate interno em cada pais, das reivindicacdes dos envolvidos,
de acordo com as demandas e necessidades em cada caso e de sua
consciéncia historica. A resposta a educacdo que queremos, nossa
satisfacdo ou nossa situacdo, se reduz ao lugar que ocupamos nos
resultados das provas externas. A qualidade se discute em termos de
posicdo na escala. (SACRISTAN, 2011, p. 20-1)

A importante reflexdo que o autor faz sobre a forma deliberada com que
se avalia o sistema educacional, nos faz crer na intencionalidade de esconder as
contradicbes do projeto neoliberal de sociedade. Ndo sé centraliza a discusséao,

como esvazia, assim como escamoteia sua inutilidade como afirma Sacristan (idem):

°2 A partir de 2000 a OCDE passou a produzir um relatério de diagnéstico dos rendimentos basicos
(leitura, matemética e ciéncias), tornando-se um programa vigente em todos os paises da Europa
cooperado com a OCDE. Esse relatério passou a ser conhecido como relatério de PISA (Program
Internacional for Student Assessment).
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Os resultados escolares sdo, por um lado, apenas uma amostra ou
aspecto dos efeitos reais da educacédo. Por outro lado, se encontram
correlagcBes positivas entre esses outputs e a infinidade de variaveis
pessoais, familiares, socioecondmicas, recursos investidos,
professores, etc. nessa condicdo, é dificil tirar conclusdes que nos
mostrem com uma certa exatiddo o que podemos fazer para tomar
medidas concretas, mesmo sabendo porque um sistema educacional
€ melhor que outro. De que adianta saber que a Finlandia esta a
frente da Espanha ou que ambos estdo a frente do Chile? De que
isso serve para o Chile? Nem sempre 0s que investem mais recursos
s&o os melhores, nem os que recebem menos sao os piores. Nem 0s
paises que tem mais horas de aula obtém melhores resultados e
nem mesmo uma média mais baixa de alunos por professores
garante o sucesso. (ibdem, p. 21)

Portanto, chegamos ao ponto crucial das origens e esséncia das
competéncias, ou melhor, da necessidade de se educar por competéncia. A primeira
preocupacdo esta na urgéncia em superar as deficiéncias da economia, da nao
resposta as rapidas mudancas impulsionadas pelo avanco cientifico e tecnolégico,
sem com isso, desassociar economia, ciéncia e tecnologia. A segunda esta na
condicao de criar indicadores que possibilitem a observacdo e medicdo empirica dos
rendimentos demonstraveis unicamente pelos estudantes.

O ressurgimento das competéncias nos anos 1990, segundo Zarifian
(1999 apud FLEURY; FLEURY, 2001) emerge procurando ir além do conceito de
qualificacdo, apontando trés mudancas que justificam a retomada do modelo de
competéncia para a gestdo de organizacfes ja que segundo Gomez (2011) esteve
adormecida a partir do inicio dos anos 1980. As mudancas sdo: a) nocao de
incidente: refere-se a competéncia que o individuo deve apresentar para responder
a situacbes imprevistas, ndo programadas, caso contrario, pode perturbar o
desenrolar normal do sistema de producédo, por isso, a pessoa deve estar sempre
reunindo recursos necessarios para resolver novas situacdes de trabalho; b)
comunicacao: esta relacionada com feedback, comunicar-se com o outro significa
compreender o0 outro e a si proprio, saber trabalhar em grupo, partilhar normas
comuns, com isso, apresentar resultados maiores; c) servi¢co: € a condi¢cao favoravel
do individuo estar presente em todas as atividades da organizacao, por isso, precisa
ser flexivel e autbnomo, deve apresentar competéncia para resolver problemas

dentro da profissdo cada vez mais mutaveis e complexas.
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Como ja foi afirmada anteriormente, a escola tem a tarefa de formar e
certificar a competéncia nos individuos. Procurando viabilizar essa nova perspectiva
das competéncias.

Em “Educac&o: um tesouro a descobrir”, coordenado por Delors (1996),
cuja proposta era de tracar um perfil escolar mais humanizado, democratico,
solidario, que pudesse combater o fracasso escolar, apresentando uma
aprendizagem qualitativa. Esta proposta de Delors se encaixa perfeitamente com a
defendida por Fleury e Fleury (2001) e por Perrenoud (2000; 2002), em que a
aparente preocupacao com individuo se traduz na preocupac¢do de uma formacéo
capaz de se adaptar ao mercado de trabalho, ou seja, a preocupagcdo é com 0
mercado e ndo com a vida como critica Frigotto (2005).

O relatorio de Delors orientado a partir dos quatro pilares (aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser), seguindo a nova
perspectiva de competéncias apontada por Zarifian, em que a no¢ao de incidente
tem haver com o saber fazer, a comunicacao € nas palavras de Delors aprender a
conviver e aprender a ser, e 0 servico é o aprender a conhecer e um aprender a
fazer.

Também, os pilares de Jacques Delors coincidem com o que propdem
Zabala e Arnau (2010), em que os trés grandes dominios do saber, do ser e do
saber fazer se alinham ao conceitual (aprender a conhecer), ao procedimental
(aprender a fazer) e ao atitudinal (aprender a conviver e a ser). Assim, competéncia

no ambito educacional é definida pelos autores da seguinte forma:

E a capacidade ou a habilidade para realizar tarefas ou atuar frente a
situacdes diversas de forma eficaz em um determinado contexto. E
necessario mobilizar atitudes, habilidades e conhecimentos ao
mesmo tempo e de forma inter-relacionada (ZABALA; ARNAU, 2010,
p. 37).

Perrenoud (2002) acrescenta duas ideias, que segundo ele, ndo tem a ver
com competéncias, mas com posturas fundamentais para o oficio do professor do

século XXI, que séo: a pratica reflexiva e a implicacao critica.
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A prética reflexiva porque, nas sociedades em transformacgéo, a
capacidade de inovar, negociar e regular a pratica é decisiva. Ela
passa por uma reflexdo sobre a experiéncia, favorecendo a
construcdo de novos saberes. A implicagdo critica porque as
sociedades precisam que os professores envolvam-se no debate
politico sobre a educacdo, na escala dos estabelecimentos
escolares, das regides e do pais. Esse debate ndo se refere apenas
aos desafios corporativos ou sindicais, mas também as finalidades e
aos programas escolares, a democratizacdo da cultura, a gestao do
sistema educacional, ao lugar dos usuarios, etc. (PERRENOUD et
al., 2002, p. 15)

Apesar de Perrenoud afirmar que as ideias sobre a pratica reflexiva e a
implicacdo critica ndo tem a ver com competéncias, veremos que sim. Ao propor
uma transposicdo didatica baseada na analise das praticas e em suas
transformacdes, propde um referencial de competéncias necessarias para identificar
0s saberes e as capacidades necessarias para o “saber fazer”, assim, afirma a
necessidade de um plano de formacdo organizado em torno das competéncias,
materializando-se na mobilizagdo mais cotidiana do professor, afirmado que: “nao
significa que seja necessario proporcionar 0s aportes teoricos aquilo que pode ser
mobilizado na agdo mais cotidiana de um professor” (PERRENOUD, 2002, p. 20)
considerando que o reflexivo e o critico esta relacionado a pratica.

Cristina Dias Allessandrini diz que competéncias relaciona-se ao “saber

fazer algo”, que por sua vez envolve um conjunto de habilidades. Assim:

A nocdo de competéncia refere-se a capacidade de compreender
uma determinada situagdo e reagir adequadamente frente a ela, ou
seja, estabelecendo uma avaliagdo dessa situacdo de forma
proporcionalmente justa para com a necessidade que ela sugerir a
fim de atuar da melhor maneira possivel. E a “quantidade de quem é
capaz de apreciar e resolver certo assunto, fazer determinada coisa;
capacidade, habilidade, aptiddo, idoneidade (FERREIRA 1999, p.
512 apud ALESSANDRINI, 2002, p. 164).

Segundo a OIT (2004 apud ZABALA; ARNAU, 2010) a definicdo de
competéncia esta relacionada a capacidade, ou melhor, como capacidade efetiva
para realizar com éxito uma atividade laboral plenamente identificada. Assim, pode-
se afirmar que “a presenga de caracteristicas ou a auséncia de incapacidades as
guais tornam uma pessoa adequada ou qualificada para realizar uma tarefa
especifica ou para assumir um papel definido” (LLOYD MCLEARY, 1973 apud

ZABALA; ARNAU, 2010) e “as competéncias definem o exercicio eficaz das
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capacidades que permitem o desempenho de uma ocupacao, ou seja, relacionam-se
aos niveis requeridos em um emprego” (INEM, 1995 apud ZABALA; ARNAU, 2010).

Essas perspectivas de competéncias ndo sO sdo seletivistas como
exclusoras, caracterizariamos como um darwinismo social, pois, implicam em
apontar quem é capaz e incapaz para assumir um papel definido, sendo o que se
espera enquanto competéncia é a capacidade de respostas exitosas, ai se avaliaria
guem é competente para o trabalho e quem nado é. Acrescentaria mais um elemento
a este darwinismo social, que € a condicdo de incluir aqueles considerados menos
capazes. Dai, de uma forma geral, o que vem sendo estabelecido como politica para
Educacao Inclusiva, que mais tem a ver com a necessidade de tornar todos capazes
para o mercado do que eliminar a excluséao social.

Tremblay e Le Boterf (1994 e 2000 apud ZABALA; ARNAU, 2010)
também contribuiram para a discussdo de competéncia, acrescentando a definicdo
0s conceitos de esquemas operacionais e de familias de situagdes. Tremblay
chama para competéncias de sistemas de conhecimentos, conceituais e
procedimentais, onde esses sistemas sdo organizados em esquemas operacionais
que possibilitam a partir de um grupo de situagdes, identificar e resolver tarefas-
problemas de forma exitosa. Mantendo a ideia de esquemas operacionais, Le Boterf
acrescenta o conceito de familias de situacdes, ou, cada situagao € singular, Unica e
irrepetivel.

Le Boterf (2006) considera que existem trés dimensdes da competéncia:
recursos disponiveis (conhecimentos, saber-fazer, capacidades cognitivas,
competéncias comportamentais), acdo e resultados que ela produz (praticas
profissionais e desempenho) e dimensao da reflexividade. Essa ultima consiste no
afastamento entre a primeira e a segunda, ou seja, o distanciamento entre o
prescrito e o real, “trata-se, de fato, de perceber se uma pratica ndo so é pertinente
em relagdo a prescricdo, mas também se responde as exigéncias da profissdo” (LE
BOTERF, idem, p. 62).

Outra caracteristica da concepc¢ao desse autor refere-se a relacdo que faz
entre o desenvolvimento de competéncias do individuo e sua formacao educacional
e experiéncia profissional, assim, define-se competéncia como o “conjunto de
aprendizagens sociais e comunicacionais nutridas a montante pela aprendizagem e

formacgao e a jusante pelo sistema de avaliagdo” (FLEURY; FLEURY, 2001).
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7z

Em um contexto profissional especializado, ser competente é saber
mobilizar, integrar e transferir conhecimentos, recursos e habilidades, ou melhor,
competéncia € um saber agir responsavel e reconhecido, que implicam em alguns
verbos no infinitivo: mobilizar, integrar e transferir conhecimentos, recursos e
habilidades, sem desconsiderar que competéncia individual, nessa perspectiva,
agrega valor econ6mico para a organizacdo e valor social (estar empregado) para o
individuo (LE BOTERF, idem). Sendo assim, competéncia demarca sua finalidade
no individuo e para a organizacao.

Dada a importancia dos verbos pelo autor, abaixo sera representado
através de um quadro (inspirado nas ideias de Le Boterf sobre competéncia) o

significado dos verbos expressos nesse conceito:

Quadro 2: Competéncias para o profissional segundo Le Boterf.

COMPETENCIAS PARA O PROFISSIONAL

Saber o que e por que faz. Saber julgar,

Saber agir escolher, decidir.

Criar sinergia e mobilizar recursos e

Saber mobilizar os recursos competéncias.

Compreender, trabalhar, transmitir

Saber comunicar informacées, conhecimentos.

Trabalhar o conhecimento e a
experiéncia, rever modelos mentais;
saber desenvolver-se.

Saber aprender

Saber empreender, assumir riscos.

Saber engajar-se e comprometer- Comprometer-se

S€E

_ N Ser responsavel, assumindo os riscos e
Saber assumir responsabilidades | consequéncias de suas acées e sendo
por isso reconhecido.

Conhecer e entender o negécio da
organizacdo, o seu ambiente,
identificando oportunidades e
alternativas.

Ter visdo estratégica

FONTE: FLEURY; FLEURY, 2001, p. 188.

Baseada na ideia de Le Boterf, considera-se que:
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A competéncia individual encontra seus limites, mas ndo sua
negacdo no nivel dos saberes alcancados pela sociedade, ou pela
profissdo do individuo, numa época determinada. As competéncias
sdo sempre contextualizadas. Os conhecimentos e o know how néo
adquirem status de competéncia a ndao ser que sejam comunicados e
utilizados. A rede de conhecimento em que se insere o individuo é
fundamental para que a comunicagdo seja eficiente e gere a
competéncia.

A nocdo de competéncia aparece assim associada a verbos como:
saber agir, mobilizar recursos, integrar saberes mudltiplos e
complexos, saber aprender, saber engajar-se, assumir
responsabilidades, ter visdo estratégica. Do lado da organizacao, as
competéncias devem agregar valor econémico para a organizacao
e valor social para o individuo. (FLEURY; FLEURY, 2001, p. 187)

Resumindo as duas definicdes — Tremblay e Le Boterf —, pode-se dizer
gue competéncias tém como finalidade principal, a partir do conjunto de sistemas
(conceituais e procedimentais) realizar tarefas de forma superior as expectativas;
essas tarefas estdo relacionadas a um contexto profissional de aplicacdo. Assim as
competéncias expressam o desempenho especifico para uma profissao.

Segundo Perrenoud (2000), a nova organizacdo social e do trabalho
estabelecida a partir da segunda metade do século XX, demandaria (re)pensar
orientacbes para formacdo de professores em curto prazo, enfatizando ainda, a
necessidade dos professores se voltarem para praticas que se mostram validas, s6
assim sera possivel superar a crise que perpassa o oficio do professor e o fracasso
escolar dessa contemporaneidade. O autor propde como forma de estabelecer um
fio condutor, novas competéncias profissionais para ensinar, assim, prescrever
referenciais que possam orientar os programas de formacao inicial e continua de
professores, e 0s sistemas avaliativos servem-se deles para diagnosticar os
professores em formacdo e pedir-lhes contas. Sdo dez as competéncias

profissionais para o oficio do professor segundo Perrenoud:

1. Organizar e dirigir situagbes de aprendizagem; 2. Administrar a
progressdo das aprendizagens; 3. Conceber e fazer evoluir os
dispositivos de diferenciacdo; 4. Envolver os alunos em suas
aprendizagens e em seu trabalho; 5. Trabalhar em equipe; 6.
Participar da administracdo da escola; 7. Informar e envolver os pais;
8. Utilizar novas tecnologias; 9. Enfrentar os deveres e os dilemas
éticos da profissédo; 10. Administrar sua propria formac¢do continua
(2000, p. 14)
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Como Le Boterf, Perrenoud utiliza o conceito de familia de situacdes
analogas (saberes, capacidades, microcompeténcias, informacdes, valores, atitudes,
esquemas de percepcao, de avaliacdo e de raciocinio) (ZABALA; ARNAU, 2010).

Trata-se de conhecimento meramente técnico, associado simplesmente
ao saber fazer, englobando capacidades requeridas para o0 exercicio de uma
atividade profissional mais conhecimentos gerais, como capacidade de andlise,
transmissao de informacdes, tomada de decisGes e outros. O que se percebe sobre
competéncia nessa perspectiva € 0 que ndo importa pensar sobre a esséncia do
fazer, mas, saber fazer, e a partir desta, saber agir, saber mobilizar recursos, saber
integrar saberes multiplos e complexos, saber aprender, saber engajar-se, assumir
responsabilidades, ter visdo estratégica; ou, ser capaz de fazer exitosamente o que
considera-se necessarios para o pleno desempenho profissional.

Considerando que na primeira fase do capitalismo industrial procurou-se
aumentar gquantitativamente a jornada de trabalho para aumentar a producdo. Na
segunda fase, acelerou o ritmo das maquinas para impor ao trabalhador um
aumentar a producdo sem que precisasse aumentar a jornada/hora de trabalho,
essa légica se estendeu tanto para 0s servicos como para as atividades
agropecudarias. No século XX e XXI as empresas aperfeicoaram mais ainda a forma
de exploragcdo, passaram a transformar capacidades e desempenhos em
competéncias, e esta Ultima em condicdo supra para tornar-se competitivo e
condicao para superlucros.

A partir do que tragamos até agora enquanto definicho de competéncia,
consideramos que o “combustivel” da vez para as organizagbes chama-se
competéncias, ou melhor, o aperfeicoamento da mais-valia relativa vem sendo
redesenhada, dai a critica de Angel Pérez Gomez (2011), colocado como epigrafe
deste capitulo, quando diz que “o termo competéncias tem [para ele] a imagem de
uma serpente sinuosa (...). O réptil sedutor apareceu poderoso (...) com a aparéncia
da melhor vestimenta cientifica (...) dominando orgulhosamente a cena educacional”
(2011, p. 64).

Nem seria preciso afirmar que esse conjunto de medidas e
intencionalidades se faz presente no Brasil e influenciam fortemente as politicas
educacionais em nosso pais. Sem querer vestir a camisa da oposicéo gratuita, este
Estado neoliberal que estende suas maos sob os brasileiros, pratica todos o0s

mandamentos estabelecidos pelas grandes organizacfes internacionais. Foram-nos
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dadas as competéncias como indicadores avaliativos dos desempenhos dos
estudantes, como metas curriculares, como guias praticos dos professores e livros
didaticos.

O que esta sendo posto aqui sobre as competéncias, reforcando o que ja
foi dito anteriormente, ndo é um combate fundamentalista a educacdo por
competéncias, mas, antes de sair festejando a descoberta da “formula magica” para
salvar a educacdo, com ela atribuir qualidade e superar a faléncia das escolas, é
necessario refletir os efeitos educacionais decorrentes da competéncia que esta
sendo posta. E no minimo descuido ndo fazer criticas as competéncias em que
mantém os pressupostos positivistas de que “sé vale o que esta sendo medido”
(SACRISTAN, 2011, p. 24).

A contradicdo em tornar a educacao objeto central e de maior atencao
pelas classes dominantes, esta segundo Duarte (2001) na necessidade de educar o
individuo para que ele possua as qualificacdes exigidas pelo processo produtivo e,
ao mesmo tempo, evitar que ele venha dominar o conhecimento ao passo que
dificulte sua exploracéo.

Apple (2003) afirmaria ainda que os objetivos da educagéo na perspectiva
neoliberal sdo os mesmos que guiam 0s objetivos da economia e de bem-estar
social. Por um lado a eloquente fixacdo pelo mercado livre e pelo fortalecimento das
estruturas competitivas dentro e fora das escolas; por outro lado, a diminuicdo de
gastos sociais e centralizacdo das politicas sobre o social, padronizacdo dos
desempenhos educacionais, testes nacionais, e curriculo nacional, ainda que
parecam contraditorias, uma ajuda a outra e fortalecem pensamentos educacionais
conservadores, quase sempre sustentados como novos ou modernosos.

A seguir, demonstraremos algumas caracteristicas de algumas definicbes
de competéncias utilizadas tanto em ambito profissional e educacional, destacando

suas dimensfes semanticas e estruturais.
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Quadro 3: Definicdes de competéncia: dimensao semantica e dimenséo

estrutural.
DEFINICOES DE COMPETENCIA
Dimens&o Semantica Dimenséo
Estrutural
O que €? | Paraqué? De que Onde? Por meio de
forma?

McClelland | Aquilo que no trabalho

realmente
causa um
rendimento
superior

McLeary Presenca Pessoa
de adequada
caracteristi | para realizar
cas ou tarefa
auséncia especificas.
de
incapacida-
des.

oIT Capacidade | Realizar uma | exitosamente Capacidades,
efetiva atividade conhecimentos e

laboral atitudes
plenamente
identificada.

INEM O exercicio | Permitem o Eficazmente | Relaciona- | Engloba as capaci-
das desempenho dos aos dades e um
capacidades | de uma niveis conjunto de

ocupacao requeridos | comportamentos
no emprego

Tremblay Capacidade | A Acéo eficaz | Dentro de Conhecimentos

identificacdo um grupo conceituais e
de tarefas- de procedimentais
problema e situacdes organizados em
sua esquemas
resolucéo. operacionais

Le Botert Combinacéo Mobilizag&o Esquema
de _ de recursos operativo
conhecimen- que transferivel a uma
tos, somente familia de
informacoes, s&o0 situactes
relacdes e .
saber fazer pertinentes

em uma

situacao
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Del Capacidade | obtencéo dos | constructo Em um comportamentais,
Prette®) . objetivos a avaliativc_), determinad cogr)iti\,/o_—afetivos
serem autoavalia- | o contexto. | e fisiologicos,
atingidos de | céo, ou ser constructo
uma situacdo | avaliado por avaliativo.
interpessoal | outro(s)
Zabala"” Capacidade | Para realizar | De forma Em um E necessario
ou tarefas ou eficaz. determinad | mobilizar atitudes,
Habilidade | atuar frente a o contexto. | habilidades e
situacoes conhecimentos.
diversas.
Perrenoud | Aptiddo Para Mobilizando Multiplos recursos
enfrentar, de | a cognitivos:
modo eficaz, | consciéncia saberes,
uma familia e de capacidades,
de situagbes | maneira microcompeténcia
analogas rapida, s, informacdes,
pertinente e valores, atitudes,
criativa. esquemas de
percepcéo, de
avaliacéo e de
raciocinio.

FONTE: Elaborado pelo autor a partir dos quadros de Zabala; Arnau (2010, p. 31-35) e (*) inserido
pelo autor.

42.A CONCEPCAO DE COMPETENCIA PRESENTE NOS DOCUMENTOS
OFICIAIS.

Serao analisados, enquanto norteadores da implementacao do educar por
competéncias para os cursos de formacdo de professores de Geografia, a
Resolugdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002 que institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da Educacgéo Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduacédo plena; e a Resolugdo CNE/CES 14, de 13 de
marco de 2002, que estabelece as Diretrizes Curriculares para 0s cursos de
Geografia. Como complemento desta ultima, serdo analisados os Pareceres
CNE/CES 492/2001 e 1.363/2001.

Comecemos pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de
Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacéo plena (DCN/FPEB). Em seu Artigo 3°, estabelece a competéncia como

concepgao nuclear na orientagdo do curso. O Artigo 4° ratifica o 3°, considerando
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que os cursos de formacdo de professores devem definir um conjunto de
competéncias necessarias para a atuacdo do professor, assim como adotar as
competéncias como norteadoras da proposta pedagdgica, do curriculo, da avaliacéo,
da organizacdo institucional e da gestdo da escola de formacdo. Logo, as
competéncias devem ser os eixos norteadores para a formacao de professores de
Geografia.

As primeiras orientacdes sobre a nocdao de competéncia desenvolvidas
nas DCN/FPEB aparecem no Art. 3%Il, considerando que a pratica do futuro

professor deve desenvolver...

a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em
lugar similar aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o
gue faz na formacgédo e o que dele se espera; b) a aprendizagem
como processo de construcdo de conhecimentos, habilidades e
valores em interacdo com a realidade e com os demais individuos,
no qual sdo colocadas em uso capacidades pessoais; c) 0s
conteldos, como meio e suporte para a constituicdo das
competéncias; d) a avaliacdo como parte integrante do processo de
formacao, que possibilita o diagnostico de lacunas e a afericdo dos
resultados alcancados, consideradas as competéncias a serem
constituidas e a identificacdo das mudancas de percurso
eventualmente necessérias (BRASIL, 2002).

Com essas orientagcdes, podemos entender por competéncia como
capacidades pessoais, que a partir da aprendizagem desenvolvera conhecimentos,
habilidades e valores. Ainda no mesmo Art. 3°Ill, define que os conhecimentos
serdo mobilizados para acéo (saber fazer), assim, define o que Angel Pérez Gomez
(2011) afirma ser a nog&o de competéncia como conhecimento pratico.

No Art. 5°, estabelece que os projetos pedagogicos dos cursos devem
levar em conta, entre outros, a avaliacdo como orientadora do trabalho do professor,
em que o principio metodolégico geral é a agdo-reflexdo-agéo, tendo como uma das
estratégias didaticas a resolucéo de situacdes-problema.

A partir desse artigo, acrescentamos a definicdo de competéncia como
sendo um conjunto de capacidades pessoais ou individuais, que a partir da
aprendizagem desenvolverd conhecimentos, habilidades e valores. O principio
metodoldgico baseado na acdo-reflexdo-acédo, desenvolvera capacidades para a

resolucao de situacdes-problema no cotidiano escolar.
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As competéncias a serem desenvolvidas pelos futuros professores devem
consistir em valores inspiradores da sociedade democratica, compreensdo do papel
social da escola, dominio dos contedudos a serem socializados e articulados de
forma interdisciplinar, dominio do conhecimento pedagdgico, conhecimento de
processos de investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento da prética
pedagdgica e gerenciamento do proprio desenvolvimento profissional.

Toda essa linguagem progressista logo se materializa no reducionismo do
professor pratico. No Art. 12, orienta para a carga horaria dos cursos de formacéo de

professores estabelecendo que:

§ 1° A prética, na matriz curricular, ndo podera ficar reduzida a um
espaco isolado, que a restrinja ao estagio, desarticulado do restante
do curso.

§ 2° A pratica devera estar presente desde o inicio do curso e
permear toda a formacao do professor.

§ 3° No interior das areas ou das disciplinas que constituirem os
componentes curriculares de formacéo, e ndo apenas nas disciplinas
pedagdgicas, todas terdo a sua dimensao pratica.

No Art. 13, reforca-se a pratica, considerando que ela transcendera o
estdgio e promoverd a articulacdo das diferentes praticas numa perspectiva

interdisciplinar, assim definindo:

§ 1° A pratica sera desenvolvida com énfase nos procedimentos de
observacdo e reflexdo, visando [a] atuacdo em situacdes
contextualizadas, com o registro dessas observacdes realizadas e a
resolucéo de situacdes-problema.

§ 2° A presenca da prética profissional na formac¢éo do professor,
gue nado prescinde da observagdo e acdo direta, podera ser
enriquecida com tecnologias da informacéo, incluidos o computador
e o0 video, narrativas orais e escritas de professores, producdes de
alunos, situacfes simuladoras e estudo de casos.

§ 3° O estagio curricular supervisionado, definido por lei, a ser
realizado em escola de educacao basica, e respeitado o regime de
colaboracdo entre os sistemas de ensino, deve ser desenvolvido a
partir do inicio da segunda metade do curso e ser avaliado
conjuntamente pela escola formadora e a escola campo de estagio.

Em nem um outro momento do documento enfatiza-se o conteudo tedrico,
provocando o seu esvaziamento e alargamento do conteudo prético. Isso ndo quer
dizer que consideramos a teoria mais importante que a pratica, ou vice e versa.

Concordamos com Alessandra Arce (2001) ao afirmar que esses preceitos
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incorporam o discurso neoliberal, formando o professor a partir de um novo status o
técnico da aprendizagem, caracterizado como professor reflexivo. Profissional da
educacdo que nao conseguira com essa formacéo proposta refletir e criticar nada a
mais do que sua propria pratica, pois, o esvaziamento teérico ndo o oportunizara ir
além disso.

Portanto, a escola competente ou um educar por competéncia enfatiza a
critica que Frigotto (1989; 2005; 2010) faz a escola enquanto formadora de capital
humano, sustentada pela ideologia neoliberal e traduzida como competéncia para
formacdao profissional.

As DCN/FPEB instauram na formacéo e na vida do professor uma forma
de disciplinar seu comportamento profissional lhe atribuindo a falsa autonomia ou
como vem sendo chamada “aprender a aprender”’. Todo esse receituario ganha
amplitude e corrompe o papel social do professor, pois, sem discussdes filosoéficas e
ideolégicas, o professor-pratico se fragiliza e torna-se dependente da agéo-reflexéo-
acao de um cotidiano alienado e alienante (ARCE, 2001).

A seqguir tracaremos um quadro representativo da definicdo de
competéncia anunciada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgéo de
Professores da Educacdo Bésica em nivel superior, curso de licenciatura, de

graduacéo plena.

QUADRO 4: definicdo de competéncia a partir das DCN/FPEB

W O que é? Para qué? De que Onde? Por meio
}L& forma? de...
Dimensao | capacidades Desenvolver Resolugéo Na escola
Semantica | pessoais conhecimentos, | de situacdes-
habilidades e problema
valores
Dimenséao Acéo-
Estrutural Reflexao-
Acao
Perfil de Autbnomo em | Professor Aprender a Professor
professor relacdo ao seu | critico-reflexivo | aprender. pratico e
processo de capaz de flexivel.
aprendizagem | repensar sua
pratica.

FONTE: Elaborado pelo autor a partir das informacdes obtidas em Arce (2001).
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Seguiremos com a Resolucdo CNE/CES 14, de 13 de marco de 2002,
que estabelece as Diretrizes Curriculares para os cursos de Geografia. Ao contrario
da Resolucado analisada anteriormente que apresenta varios elementos relacionados
a competéncia, a resolucdo CNE/CES 14 de 13/03/2002, € bastante superficial
guanto ao uso da linguagem competéncia.

Na Resolucdo CNE/CES 14, em Art. 2°, item “b”, diz-se que os projetos
pedagogicos de formacdo académica e profissional a serem oferecidos pelos cursos
de Geografia deverdo explicitar as competéncias e habilidades — gerais e
especificas a serem desenvolvidas. Porém, o documento ndo define quais sdo as
competéncias e as habilidades. Passa a ideia que as competéncias sdo definidas

como gerais e as habilidades como especificas.

QUADRO 5: Competéncias e Habilidades a serem desenvolvidas pelos cursos

de graduacédo em Geografia segundo o parecer CNE/CES 492/2001

COMPETENCIAS

HABILIDADES

GERAIS

ESPECIFICAS

a. ldentificar e explicar a dimenséo
geogréfica presente nas diversas
manifesta¢cdes do conhecimentos;

b. Articular elementos empiricos e
conceituais, concernentes ao conhecimento
cientifico dos processos espaciais;

c. Reconhecer as diferentes escalas de
ocorréncia e manifestacéo dos fatos,
fendbmenos e eventos geograficos;

d. Planejar e realizar atividades de campo
referentes a investigacdo geografica;

e. Dominar técnicas laboratoriais
concernentes a producéo e aplicacédo do
conhecimento geografico;

f. Propor e elaborar projetos de pesquisa e
executivos no @mbito de area de atuacao da
Geografia;

g. Utilizar os recursos da informatica;

h. Dominar a lingua portuguesa e um idioma
estrangeiro no qual seja significativa a
producao e a difusdo do conhecimento
geografico;

i. Trabalhar de maneira integrada e
contributiva em equipes multidisciplinares.

a. ldentificar, descrever, compreender,
analisar e representar os sistemas naturais:
b. identificar, descrever, analisar,
compreender e explicar as diferentes préaticas
e concepgdes concernentes ao processo de
producédo do espaco;

c. selecionar a linguagem cientifica mais
adequada para tratar a informacéao
geografica, considerando suas
caracteristicas e o problema proposto;

d. avaliar representac¢des ou tratamentos
;graficos e matematico-estatisticos

e. elaborar mapas tematicos e outras
representacdes graficas.

f. dominar os conteudos basicos que sao
objeto de aprendizagem nos niveis
fundamental e médio;

g. organizar o conhecimento espacial
adequando-0 ao processo de ensino-
aprendizagem em Geografia nos diferentes
niveis de ensino.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir do parecer CNE/CES 492/2001 (BRASIL, 2001).
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Ainda sobre o Parecer mencionado, o perfil do formando orientado pelo
documento, diz que o graduando de Geografia deve “compreender os elementos e
processos concernentes ao meio natural e ao construido, com base nos
fundamentos filosoficos, teodricos e metodolégicos da Geografia” e “dominar e
aprimorar as abordagens cientificas pertinentes ao processo de producdo e
aplicacdo do conhecimento geogréfico” (BRASIL, 2001). Com isso, consideramos
gue o proposto enquanto perfil de professor a ser formando pelo curso de Geografia
€ o de desenvolver enquanto competéncias, conhecimentos que possibilitem
habilidades para compreender e identificar elementos e processos relacionados a
producéo do espaco geografico.

Pela forma que € apresentada no texto, consideramos entdo que
competéncia, segundo os documentos, seria um conjunto de conhecimentos e
habilidades. Ou como apresenta Macedo (2005) no Relatério “Eixos tedricos que
estruturam o Enem: conceitos principais”, afirmando que competéncia € uma
habilidade geral e, habilidades sdo competéncias especificas.

Considerando que competéncias e habilidades sédo tratadas dentro de
uma mesma légica, Gémez (2011) afirma que esse trato de competéncias como
habilidades faz parte da interpretacdo condutivista, em que o todo € igual a mera
soma das partes, em que suas interpretacdes, segundo o autor, pouco contribuiram

para compreender a complexidade dos processos de ensino e aprendizagem.

Definitivamente, a interpretacdo condutivista considera que as
competéncias, confundidas com as habilidades, tém um carater
estritamente individual e podem ser contempladas como livres de
valores e independentes das especialidades de suas aplicacdes reais
e dos contextos em que séo desenvolvidas (GOMEZ, 2011, p. 83).

Portanto, com relacdo as competéncias e habilidades, os documentos
deixam a linguagem extremamente subjetiva e genérica. Isso demonstra a
imprecisdo dos conceitos e nos deixa em sinal de alerta e preocupados. Primeiro,
tratar da concepgcdo de competéncia ja € dificil pela sua plasticidade e pelo seu
carater polimorfo. Segundo, por se tratar de documentos oficiais que ditam as
diretrizes curriculares do curso de Geografia, no minimo deveria ter preocupacéo
com a clareza das prescri¢coes.

Apesar da subjetividade e do ecletismo em relagdo a formagédo por
competéncia, os documentos analisados de forma integrada — a Resolucéo
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CNE/CES 14 e o Parecer CNE/CES 492/2001 — tendem a se aproximar do
condutismo comportamentalista, ou seja, a concepc¢ao behaviorista.

Para identificarmos a presenca desses documentos oficiais nos projetos
pedagogicos dos cursos de Geografia da UFPA e do IFPA através de suas
prescricbes e concepcdes, no capitulo a seguir trataremos da andlise dos projetos
pedagdgicos dos cursos mencionados, para identificarmos a perspectiva de inclusdo

e a concepcao de competéncia presente nesses documentos.
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5. A FORMACAO DO PROFESSOR DE GEOGRAFIA NAS
IES PUBLICAS DE BELEM-PA E AS COMPETENCIAS
PARA O ATENDIMENTO A EDUCACAO INCLUSIVA: OS
PROJETOS PEDAGOGICOS EM ANALISE

[...] os processos de inclusédo fomentados no pais falam de
adaptaces curriculares de formacdo réapida de docentes
(quando existem). Diante de tanta pressdo para a
inclusdo, o0s professores sentem-se pressionados e
desencorajados a dizer que ndo sabem desencadear tal
processo. Ao mostrarem-se receosos & inclusdo, os
professores deixam explicitos nédo s a falta de condicdo
que estdo vivendo nas escolas para que esse processo
aconteca, como também o despreparo para tal trabalho.
Talvez aqui valesse perguntar: o que € estar preparado
para desencadear a inclusdo escolar?

(Maura Corsini Lopes)

Acreditamos que antes de iniciar a discussdo e andlise dos Projetos
Pedagogicos das Licenciaturas em Geografia da UFPA e IFPA, faz-se necessério
definir Projetos Pedagdgicos e como se constituiria enquanto inclusivo, assim como
a concepcao de competéncia adotadas por esses documentos. Em seguida, faremos
um levantamento das prescri¢des oficiais que recomendam a existéncia dos PP nas
instituicbes de ensino superior, para posteriormente, fazer uma anélise dos projetos
pedagogicos dos cursos de licenciatura em Geografia das IES publicas localizadas

em Belém.

5.1. DISCUTINDO A DEFINICAO DE PROJETO PEDAGOGICO E SEUS
PRINCIPIOS NORTEADORES PARA UMA ESCOLA INCLUSIVA

O primeiro entendimento que se deve ter sobre o PP, € 0 que Veiga
(2010) alerta, que nado se trata simplesmente de um documento resultante de um
conjunto de planos de ensino e atividades diversas, documento obrigatério a ser
encaminhado as autoridades educacionais e em seguida arquivado. O PP deve se

configurar em um processo que transforma ideias em acdo, portanto, processo
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capaz de intervir na realidade existente e transformar estruturas, retirando, incluindo,
enfraquecendo ou reforgando ideias (GANDIN; GANDIN, 1999).

Bussmann (2010) chama a atenc&o para a importancia da construcdo do
Projeto Pedagdgico pela propria comunidade escolar, o PP nao pode ser
“terceirizado”, a encomenda desse documento significaria envolver pessoas que
estdo fora do contexto, ainda que as pessoas encarregadas para elaboracdo do
mesmo sejam profissionais da educacao, portanto, um PP encomendado, no minimo
nao envolve um processo de acao-reflexdo. Nessa perspectiva, Veiga (2010) diz ser
fundamental que a prépria instituicdo de ensino seja a responsavel, sem esperar que
as esferas superiores tomem a iniciativa, isso nao faculta essas esferas de
fornecerem as condi¢des para efetivacdo dos PP das instituicdes.

Por se tratar de uma responsabilidade em que toda a comunidade da
instituicdo de ensino deve estar envolvida, o projeto pedagdgico deve se caracterizar

pela...

[...] valorizacdo da identidade da [instituicdo de ensino] e um
chamamento a responsabilidade dos agentes com as racionalidades
interna e externa. Esta ideia implica a necessidade de uma relacdo
contratual, isto é, o projeto deve ser aceito por todos os envolvidos,
dai a importdncia de que seja elaborado participativa e
democraticamente. (NEVES, 2010, p. 110)

Para se constituir enquanto relacéo contratual democrética, em que ideias
e decisGes sejam constituidas de forma participativa, € necessario que o trabalho
pedagdgico “elimine as relagbes competitivas, corporativas e autoritarias, rompendo
com a rotina do mando impessoal e racionalizado da burocracia que permeia as
relagcbes no interior da escola” (VEIGA, 2010, p. 14), s6 assim, sera capaz de
diminuir os efeitos fragmentadores da divisédo do trabalho que reforca a excluséo e
hierarquiza os poderes de deciséao.

Portanto, o PP, seja ele de uma escola da educacdo basica ou de uma
IES, deve ser aquele construido coletivamente e de forma democratica, participativa
e a partir de acOes reflexivas de toda a comunidade envolvida na construcdo do
projeto, por ser resultado de acOes reflexivas, configura-se como identidade da
propria instituicdo de ensino. O PP é um instrumento flexivel e inacabado que busca
dar um norte, preocupado em “mostrar o que vai ser feito, quando, de que maneira,

por quem, para chegar a que resultados” (NEVES, 2010, p. 110).
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Segundo Veiga (2003), assim como um projeto pedagdgico pode ser
constituido a partir de uma ag¢do emancipatéria ou edificante, também pode se
constituir por acao regulatéria ou técnica.

Um projeto pedagodgico constituido pela acéo regulatéria ou técnica, é um
documento pronto e acabado, o processo de construgdo é particularizado, nega a
diversidade de interesses e de atores que estao presentes, a concep¢ao de homem,
de sociedade, de educacdo e de instituicdo educativa e homogeneizada, visa a
aplicacao técnica do conhecimento, por isso, trata-se de um conjunto de ferramentas
(diretrizes, formularios, fichas, parametros, critérios, etc.).

Os PP regulatérios tém o cunho empirico-racional ou politico-
administrativo. Estabelecem indicadores de desempenho, no caso das IES, os
indicadores transformam-se em referenciais para diagnosticos prévios e para a
avaliacao de resultados (VEIGA, 2003), pois trata a educagdo como uma empresa,
em que os resultados precisam ser quantitativos, o professor tratado como operario
e o0 aluno como cliente. O PP regulatério ou técnico “esta voltado para a
burocratizacdo da instituicdo educativa, transformando-a em mera cumpridora de
normas técnicas e de mecanismos de regulagcdo convergentes e dominadores”
(idem, p. 272).

Um projeto pedagogico regulatério ou técnico € excludente, pois nao
permite a construcdo coletiva, isso significa que passa a ser um documento que nao
reflete as necessidades e interesses de toda a comunidade envolvida com a
instituicdo de ensino, € excludente, pois normatiza as ac¢fes, exige que todos
(gestores, professores e alunos) atinjam resultados estabelecidos a partir de um
padrdo, ou seja, todos, principalmente os alunos, precisam se adaptar a escola e
atingir os resultados pré-estabelecidos, ndo considera as diferentes formas e
condi¢cdes de aprendizagem, portanto, ndo considera a diversidade existente nas
salas de aula.

Pensar um projeto escolar que vise a igualdade a partir da diversidade em
uma instituicdo escolar é um principio para pensar um projeto inclusivo para
determinada escola ou IES. Isso envolve pensar politicamente o projeto, pois, 0
projeto pedagdgico € um instrumento organizacional e de planejamento, por isso é
um documento politico, expressa ideias, intencdes, interesses e decisbes de um

coletivo majoritario, além de definir a quem quer atender, ou seja, para se
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caracterizar como inclusivo deve discutir a complexidade da diversidade a fim de
atender a diferencas dos alunos, com isso almejar o direito a igualdade.

Também, o projeto pedagdgico precisa ser pensado de forma
pedagogica, porque define acdes educativas para o cumprimento das finalidades e
objetivos que, de modo geral, é a formacédo de cidadaos participativos, responsaveis,
compromissados, criticos e criativos (VEIGA, 2010), também, autbnomos para
buscar a aprender constantemente (NEVES, 2010), capazes de superar atitudes
discriminatorias e preconceituosas a partir do convivio com as diferencas.

Portanto, um projeto pedagdgico que ndo exclua deve apresentar
caracteristica emancipatéria ou edificante, constitui-se como um processo de dentro
para fora, é construido a partir da realidade interna da instituicdo, edifica uma
instituicdo de confronto e resisténcia aos valores dominantes, de proposi¢cdes de
inovacdes, de ruptura com o pensamento tradicional que provoca a cisdo entre

concepgao e execucao.

Sob esta Gtica, o projeto € um meio de engajamento coletivo para
integrar agOes dispersas, criar sinergias no sentido de buscar
solucbes alternativas para diferentes momentos do trabalho
pedagodgico-administrativo, desenvolver o sentimento de pertenca,
mobilizar os protagonistas para a explicitagdo de objetivos comuns
definindo o norte das acdes a serem desencadeadas, fortalecer a
construcdo de uma coeréncia comum, mas indispensaveis, para que
a acao coletiva produza efeitos (VEIGA, 2003, p. 275)

Para que um projeto pedagdgico seja comprometido politicamente e
pedagogicamente com a construcdo de uma escola inclusiva, deve apresentar
segundo Veiga (2010)°® os seguintes principios:

a) lgualdade de condicbes para acesso e permanéncia na escola, isso
implicaria ndo somente a ampliagdo quantitativa de ofertas, mas a ampliagcdo e
manutencao qualitativa do atendimento pedagdgico. A igualdade ndo esta voltada a
homogeneizagédo, esta voltada para a incluséo, a fim de atender a diversidade de
alunos, independentemente de sua procedéncia social, necessidades e expectativas
educacionais (CARBONELL apud VEIGA, 2003), ainda que a igualdade seja utdpica,

°% A autora llma P. A. VEIGA (2010) ndo define explicitamente que s&o principios de um PP inclusivo,
apenas menciona como principios norteadores do projeto pedagogico, mas, a partir da literatura
discutida no Capitulo 2 deste trabalho — SOBRE A EDUCACAO INCLUSIVA: O QUE A LITERATURA
TEM A DIZER? - consideraremos que os principios estabelecidos pela autora, também podem ser
considerados como principios norteadores de um PP né&o excludente.
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é imprescindivel comprometer-se com os desafios do combate as desigualdades
educacionais e fracasso escolar;

b) Qualidade, como ja foi dito em capitulo anterior é elemento
imprescindivel para uma escola inclusiva, uma escola com qualidade ndo pode ser
privilégio de uma minoria, mas, radicalmente para todos. A qualidade refere-se tanto
a técnica quanto a politica e, como llma Veiga (2010, p. 16) afirma, “uma n&o esta
subordinada a outra, cada uma delas tem perspectivas préprias”. Sendo assim, uma
qualidade técnica significa habilidades no manejo de meios, instrumentos, formas,
técnicas, procedimentos, ou seja, 0s instrumentos e métodos utilizados para o
desenvolvimento da aprendizagem. A qualidade politica significa a condi¢édo
imprescindivel de participacdo de qualquer aluno, independentemente de sua
condicdo sécio econdmica, racial, género, etnia, fisica e/ou mental, religiosa e
outras. Isso quer dizer que a qualidade implica na condic&o e direito que cada aluno
tem de aprender contetdos cientificos como a convivéncia em sociedade. E
importante deixar claro que qualidade da escola e do trabalho pedagdégico néo
enfatiza somente a especificidade metodologica e técnica, mas a qualidade das
relacdes sociais no interior das instituicdes de ensino, para que se reflita no contexto
social mais amplo, aprender a conviver com a diferenga, significa viver em uma
sociedade mais tolerante e responsavel;

c) Gestdo democratica € um dos principios fundamentais para o
fortalecimento da escola publica de qualidade, pois visa, em um primeiro aspecto,
repensar a estrutura de poder da instituicdo de ensino de uma pratica centralizadora,
individualista, exploradora, opressiva, dependente dos 6rgdos superiores e mera
executora; para uma pratica da socializacéo, da reciprocidade, da solidariedade, da
autonomia, imprescindiveis para a participagdo coletiva. Um segundo aspecto da
gestdo democratica é quanto a ruptura de uma pratica administrativa que
historicamente foi organizada através do ponto de vista de uma minoria, por isso,
excludente e marginalizadora. Sendo uma gestdo democratica, passa a possibilitar a
inclusdo, jA& que permite a participacdo dos diferentes segmentos da escola nas
decisbes/acbes administrativo-pedagogicas, ou seja, a participacdo coletiva na
tomada de decisdes permitira formulacdes de acbes direcionadas para a diversidade
de alunos presentes no espaco escolar ou de instituicdo de ensino superior.

Um projeto educacional construido democraticamente viabiliza o didlogo,

a cooperacdo, a negociacdo e o direito de intervencdo nas tomadas de deciséo, por
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isso ele é resultado de diversas e diferentes vozes, esta alicergcado na inclusdo, no
convivio respeitoso a diversidade e no atendimento as diferengas;

d) Liberdade enquanto autonomia politica e pedagogica. Enquanto
autonomia politica fortalece as decisdes/acdes pelos proprios sujeitos interessados
em relagdo as imposi¢cbes externas. Enquanto autonomia pedagoégica fortalece a
formagcdo permanente dos professores através da pratica coletiva e da troca de
experiéncias exitosas, peca fundamental para uma pratica pedagogica inclusiva,
onde a autonomia dos professores possibilita a iniciativa pela pesquisa e,
consequentemente, proposicdes concretas para resolucdo das dificuldades e
novidades referentes a diversidade presente no cotidiano da sala de aula. A
liberdade € o sindnimo de autonomia, pois anula a dependéncia das receitas e
modelos exdgenos, evidencia a identidade institucional e assim, possibilita acdes e
proposi¢cdes para os problemas enfrentados no trabalho pedagdégico;

e) Valorizacdo do docente é também um dos principios importantes, na
maioria das vezes entendido como questdo unicamente sindical, mas que deve
perpassar pelo PP, pois o professor € o sujeito importantissimo — ndo unico
responsavel — em um ensino de qualidade, no entanto, o projeto pedagégico de uma
instituicdo de ensino deve preocupar-se com a formacéo (inicial, permanente e
continuada), condicdes de trabalho (recursos didaticos fisicos e materiais, dedicacao
integral, reducdo de numeros de alunos na sala de aula, remuneracéo / discussao
interna constante por propostas de melhoria salarial para posteriormente levar
discussbes para forum ampliado), elementos indispensaveis para uma
profissionalidade® do docente. O projeto pedagdgico por se tratar — também — de
um documento politico, deve se constituir como um instrumento de movimento de
luta constante e reflexivo, por isso requer continuidade de acgdes.

Acreditando nos principios utépicos de um projeto pedagdgico inclusivo
agui analisado, defendemos uma incluséo escolar voltada a atender a diversidade
enquanto compreensdo da diferenca, tendo como objetivo Unico a conquista pela
igualdade, mesmo que essa conquista seja cansativa, conflituosa e em muitos
momentos desestimulante e frustrante, além de cheia de incertezas. O
comprometimento com os desafios e combate a exclusdo educacional e fracasso

escolar deve servir como combustivel para a investigacdo e proposi¢des para a

> Categoria apresentada no Capitulo trés.
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construgdo de um PP inclusivo (ainda que utdpico), mas, também, confiante em
possibilidades concretas.

A partir do dialogo feito com as autoras aqui citadas, lanca-se um
parametro daquilo que consideramos e acreditamos como um projeto pedagogico
inclusivo, assim, sera possivel contrastar e contestar os projetos pedagoégicos

prescritos oficialmente, para as instituicdes de ensino superior.

5.2. AS PRESCRICOES OFICIAIS EM RELACAO A OBRIGATORIEDADE DE
PROJETO PEDAGOGICO PARA OS CURSOS DE GRADUAGCAO

Segundo Bussmann (2010) existem diferencas entre os termos Projeto
Pedagogico e Projeto Politico-Pedagoégico. O primeiro esta mais preocupado com a
orientacdo e a acdo dentro da instituicdo no presente. Ja o segundo, engloba tanto
as dimensdes mais especificas da escola (administrativa, comunitaria, pedagdgica)
como as dimensfes mais gerais, (politica, cultura, economia). Aqui neste trabalho,
utilizaremos unicamente o termo projeto pedagdgico por ser mais geral e por seu
uso mais frequente na literatura educacional e nos documentos oficiais, e por
considerar que ndo haverd prejuizos na discussao que trataremos aqui.

A LDBEN 9394/96 estabelece em seu Art. 12, Inc. I, que o0s
estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de
ensino, tém a incumbéncia de elaborar e executar sua proposta pedagogica.
Complementando o Art. 12, no Art. 13, Inc. |, atribui aos professores a participagao
na elaboracdo da proposta pedagogica do estabelecimento de ensino em que
atuam. Com isso, a propria LDBEN orienta que cabem as proprias instituicdes de
ensino e seus professores a tarefa de construirem seus Projetos Pedagdgicos.

Embora a LDBEN né&o seja especifica quanto aos PP em relagéo as IES,
o Conselho Nacional de Educacdo exige que para os cursos de graduagédo sejam
reconhecidos, € necessario que apresentem um PP, para tal, cada IES deve possuir
um projeto institucional que integre os projetos pedagdgicos de cada curso.

No caso especifico das licenciaturas, as caracteristicas do PP devem
seguir as recomendacdes da Resolucdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002, em
que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao de Professores da

Educacao Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena. Em
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seu Art. 5°, estabelece que o projeto pedagdgico de cada curso devera levar em
conta que a formagé&o do futuro professor constitua competéncias para que este atue
na educacao basica; contemple diferentes ambitos do conhecimento profissional; os
conteudos dos cursos de formacédo de professores deverdo ir além daquilo que os
professores ensinardo nas diferentes etapas da escolaridade e, esses conteudos
devem ser articulados com suas didaticas especificas; a avaliacdo deve orientar o
trabalho dos formadores para se chegar a autonomia dos futuros professores em
relacdo ao seu processo de aprendizagem e a qualificac&o profissional.

No seu Art. 6° a Resolugdo CNE/CP 1, 18/02/2002, trata das
competéncias que um projeto pedagogico deve considerar nos cursos de formacgéo

de docentes, que séo:

| - as competéncias referentes ao comprometimento com os valores
inspiradores da sociedade democratica;

Il - as competéncias referentes a compreensao do papel social da
escola;

lll - as competéncias referentes ao dominio dos conteldos a serem
socializados, aos seus significados em diferentes contextos e sua
articulagéo interdisciplinar;

IV - as competéncias referentes ao dominio do conhecimento
pedagdgico;

V - as competéncias referentes ao conhecimento de processos de
investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento da prética
pedagdgica;

VI - as competéncias referentes ao gerenciamento do préprio
desenvolvimento profissional.

Apesar da recomendacao oficial trazer alguns termos inovadores como
democrética, interdisciplinar, aperfeicoamento da pratica pedagogica, o0 projeto
pedagodgico proposto, ndo deixa de ter um carater de inovacdo de cunho técnico
(VEIGA, 2003), pois visa a eficacia que deve decorrer da aplicacdo técnica do
conhecimento, esta voltado para o processo burocratico em que é remetida a
instituicdo educativa, transformando o trabalho pedagdgico em uma racionalizacao
técnica de competéncias.

Como forma de concretizar essas orientagbes, no Art. 15 (Resolugao
CNE/CP 1, 18/02/2002), estabelece que os cursos de formacao de professores para
a educacao basica que se encontrassem em funcionamento a partir da Resolucao
mencionada, deveriam se adaptar a esta Resolugcao, no prazo de dois anos, ou seja,
2004. No entanto, a Resolucdo CNE/CP n.° 2, de 27 de agosto de 2004, adia o
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prazo para 2006. Afirmando ainda que “Nenhum novo curso sera autorizado, a partir
da vigéncia destas normas, sem que 0 Seu projeto seja organizado nos termos das
mesmas. Os projetos em tramitacdo deverdo ser restituidos aos requerentes para a
devida adequacéao” (BRASIL, 2002).

Com isso, fica estabelecido que todos os cursos, por forca da nova
legislacdo tém sido obrigados a elaborar Projetos Pedagogicos obedecendo suas

recomendacdes. Confirmando o que lima Veiga diz ser:

Incitacbes tedricas a uma participacdo formal, legitimadora
de um controle burocratico cada vez maior sobre as instituicdes
educativas, os professores, 0s servidores técnico-administrativos e
alunos (2003, p. 269),

Ou seja, segundo llma Passos Veiga, o PP passa a ser uma agao
burocratizada, em que é um produto gerado a partir de um conjunto de atividades,
resultando em um documento pronto e acabado, de cunho regulatério. A mesma

autora enfatiza ainda que:

[...] projeto pedagdgico tem sentido se ndo esquecermos qual é a
preocupacdo fundamental que enfrenta o sistema educativo:
melhorar a qualidade da educagé&o publica para que todos aprendam
mais e melhor. Essa preocupacgdo se expressa muito bem na triplice
finalidade da educacdo em funcdo da pessoa, da cidadania e do
trabalho. Desenvolver o educando, prepara-lo para o exercicio da
cidadania e do trabalho significam a construcdo de um sujeito que
domine conhecimentos, dotado de atitudes necessarias para fazer
parte de um sistema politico, para participar dos processos de
producdo da sobrevivéncia e para desenvolver-se pessoal e
socialmente. (VEIGA, 2003, p. 268)

Portanto, a partir do entendimento de que os Projetos Pedagdgicos sao
obrigatérios para credenciamento e funcionamento dos cursos de graduagéo,
procuraremos analisar se esses documentos tém por objetivo formar profissionais
abertos a inclusdo, entendendo que as propostas ndo precisam estar vinculadas
unicamente as questbes relacionadas as deficiéncias, lembrando que os
pressupostos de uma escola inclusiva ndo sao restritos aos alunos com deficiéncias,
mas a todo e qualquer aluno, focando um ensino na diversidade e o respeito a toda
e qualquer diferenca, para isso, levantamos o seguinte questionamento: Como estéao

formatados os PP dos cursos de licenciatura em Geografia da UFPA e IFPA? O que



144

dizem esses documentos (se é que dizem algo) em relagdo ao trato pedagogico a
inclusao?

Desenvolveremos a analise a partir de dois momentos, no primeiro, seréo
identificadas as finalidades e objetivos apontados pelas Licenciaturas, o0s
pressupostos e principios curriculares; em um segundo momento, procuraremos
identificar na grade curricular, as disciplinas que possam contribuir teérico e préatico

para incluséo.

5.3. A PROPOSTA DE ~FORMACAO DE PROFESSORES DE GEOGRAFIA: O
QUE DIZEM (OU NAO) OS PP EM VIGOR DAS IES PUBLICAS DE BELEM
EM RELACAO A EDUCACAO INCLUSIVA?

Iniciaremos a analise destacando que sera possivel identificar somente as
intencionalidades dos cursos e do perfil de professor que se pretende formar, nao
nos permitindo visualizar se 0 que estd sendo proposto realmente se concretiza.
Portanto, os espelhos dos professores de Geografia que estdo sendo formados,
serdo descricdes feitas a partir das andlises realizadas nos projetos pedagdgicos
dos cursos. Ou seja, serd através da andlise dos objetivos, conteldos, ementas,
metodologias, recursos didaticos, avaliacdo e o que se afirmar enquanto
competéncias e habilidades que se identificard o que esta sendo formado enquanto

professor de Geografia das IES publicas de Belém-PA.

5.3.1. O PP do curso de Geografia da Universidade Federal do Para

O curso apresenta uma duracdo de cinco anos com carga horéaria de
3.872. Sua proposta curricular esta organizado em nucleos, apresentando-se em
disciplinas de caréater obrigatério; estagios curriculares; atividades de formacéo
complementar; trabalhos integrados de campo e trabalho de concluséo de curso.

Essa organizacdo em nucleos abrange contetudos de natureza cientifico-
cultural (constituidos de disciplinas de formacdo geral, disciplinas especificas da
Geografia, disciplinas de conteudo didatico-pedagdgicas e trabalho de concluséo de
curso - TCC), praticas em ambiente profissional, estagios docentes, atividades de

formacdo complementar com livre escolha dos discentes e trabalhos de campo.
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O Projeto pedagdgico vigente do curso de Geografia da UFPA vigorou em
2007 e passou por reformas em 2011. O documento que deu origem ao PP de 2007
foi elaborado por uma comissao de quatro docentes doutores efetivos do quadro da
Faculdade de Geografia e, dois discentes matriculados no curso. Porém, os ajustes
feitos em 2011 foram realizados unicamente por uma comissao de professores,
retroagindo em relacdo a construgdo coletiva e democratica, principalmente, por
excluir os principais interessados que sao os alunos.

O PP anuncia como proposi¢cao de formacdo um trabalho pedagdgico
soOlido. Para tal, considera-se que deve haver formacao tedrica; a pesquisa como
forma de intervengao na realidade escolar; desenvolvimento do trabalho coletivo e
interdisciplinar; articulacdo da teoria e pratica; e flexibilidade curricular.

O documento adota como principio curricular para o curso de Geografia, o
trabalho pedagogico como eixo de boa formacgéo, considerando como boa formagéo
académica, o amplo debate tedrico e pratico. Entende-se pratico como: atividades
disciplinares através de trabalho de campo, excursfes, seminarios, pesquisas,
trabalhos de extensao, trabalhos técnicos, pratica de ensino em campo e em sala de
aula dos diversos niveis de ensino®.

Destaca ainda que, como IES promoverd enquanto formacao inicial, o
desenvolvimento e enriquecimento do conhecimento ja consolidado e ndo a mera
reproducdo deste. Isso se dara através da producdo cientifica, tanto no campo da

ciéncia geografica, como na area educacional, afirmando que:

A producdo cientifica devera estar direcionada na perspectiva da
construcao de uma nova consciéncia social, obtida através de uma
postura critica e reflexiva sobre o contexto social em que vivemos,
enfatizando-se inclusive os aspectos especificos que marcam a
realidade regional na qual nos inserimos, ou seja, as particularidades
gue imprimem na Amazonia, o seu caréater de fronteira de recursos e
de espacgo de novas oportunidades, marcado por um contexto de
conflitos e contradicbes sociais, resultantes das diferentes
modalidades de apropriacdo da natureza e da prépria dinamica
espacial (UFPA, 2011).

Apesar de enfatizar como principio curricular o trabalho pedagdgico como
eixo de formacado, ao anunciar a formacdo do gedgrafo-educador que se pretende

** O documento ndo esclarece o entendimento sobre trabalho de campo, excursées, trabalhos
técnicos, pratica de ensino em campo e em sala de aula.
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formar, deixa vago a importancia do conhecimento pedagogico para a formacgéo
desse profissional, enfatizando unicamente conhecimento especifico para ser capaz
de realizar analise espacial, como se o ato de ensinar dependesse somente dos
conhecimentos especificos da area — no caso o geografico — como se a pratica do
geografo-educador fosse somente refletir criticamente a realidade geogréfica vivida.
Porém, paralelamente ao conteludo, esta a reflexdo sobre a pratica que se

desenvolvera para que o aluno construa esse contetudo. Assim afirma que:

Numa realidade em que h& uma profunda caréncia de profissionais
gualificados na é&rea educacional, sem ddvida alguma a maior
contribuicdo deste curso esta na qualificacdo e capacitacdo de
profissionais de Geografia, licenciados e bacharéis, que irdo atuar
tanto na capital como no interior do Estado. Dessa maneira, 0 que se
busca é a formagéo de gedgrafos-educadores comprometidos com a
reflexdo critica da realidade geografica em que vivemos e
tecnicamente capazes de, através de praticas em Geografia,
contribuir para a formacdo de uma consciéncia reveladora e
transformadora da realidade existente (idem).

Com relacdo aos seus objetivos para a formacédo de professores de
Geografia, o documento propde na atualizacdo do projeto pedagogico do curso de
Geografia trés objetivos: 1) formar licenciados plenos em Geografia, detentores de
habilidades e competéncias para atuarem na realidade regional tanto na éarea
especifica, como na area educacional; 2) capacitar profissionais para a andlise e
critica das politicas e praticas educacionais, e para a atuacédo na realidade regional;
3) preparar profissionais para dominar e aprimorar as abordagens cientificas da
Geografia e da representacdo cartografica; para compreender os elementos e
processos concernentes aos meios fisico e construido, com base nos fundamentos
filosoficos, tedricos e metodolégicos da Geografia; e para produzir novos
conhecimentos no campo da Geografia, capazes de orientar a pratica profissional de
geografos educadores e de bacharéis em Geografia.

Apesar de o0 segundo objetivo anunciar uma capacitacdo do professor
para que possa analisar e criticar as politicas e praticas educacionais, ndo ha nada
especifico que evidencie a formacdo do professor a partir de uma perspectiva da
Educacao Inclusiva.

Com relacédo ao que o PP anuncia como perfil profissional a ser formado a
partir de competéncias e habilidades, diz que no campo educacional a formacgao

profissional deve tornar o aluno, futuro professor de Geografia, apto a atuar na
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realidade brasileira e amazonica; capacitando-o ndo apenas para reproduzir o que
se publica em Geografia, mas, também, para produzir conhecimentos geograficos a
partir da pesquisa de campo e da intervencdo através da Geografia aplicada, na
area da educacéo ou da formacéo profissional. Portanto, a formacéo do professor de

Geografia deve:

Estar voltado para a compreensdo do papel social da escola e em
sintonia com os valores democraticos da sociedade; apresentar
dominio dos conteltdos especificos da Geografia, articulado ao
campo de conhecimento complementar e interdisciplinar, inclusive no
campo pedagdgico; estar capacitado para a realizacdo de processos
de investigacdo que possibilite o aperfeicoamento da prética
educacional em Geografia; identificar os processos pedagdgicos que
se desenvolvem na pratica social concreta que ocorrem nas
instituicdes escolares e também fora delas. (UFPA, 2011)

Nesse momento, pode-se identificar, 0 que Veiga (2010) considera como
alguns dos principios norteadores de um PP e que consideramos como um dos
principios para a construcdo de uma escola inclusiva, que é a compreensdo do
papel social da escola em sintonia com os valores democraticos da sociedade.
Porém, ainda muito superficial para afirmar que ha intencdo de formar profissionais
para a construcao de uma escola inclusiva.

Com relacéo a intencionalidade de formar professores de Geografia para
a inclusdo, o documento traz o item “7. Politica de inclusdo social”’, em que se
alinha ao Decreto Federal n.° 5.626/2005 que dispde sobre a Lingua Brasileira de
Sinais (LIBRAS) e ao Artigo 125 da Resolucdo n.° 3.633/2008/CONSEPE
(Regulamento Ensino da Graduacdo da UFPA), afirmando que com a disciplina
LIBRAS o curso de Geografia passa a contemplar o principio da inclusdo social,
considerando que a ementa da disciplina LIBRAS proporciona o desenvolvimento de
habilidades para os professores de Geografia trabalharem alunos com deficiéncia,
afirmando que a disciplina LIBRAS busca “desenvolver e aperfeigoar atividades,
acbes e recursos didatico-pedagogicos, que promovam a aprendizagem de
Geografia nos alunos com necessidades especiais, considerando os diferentes
niveis escolares e faixas etarias” (UFPA, 2011).

Percebe-se no item o total desconhecimento sobre o significado de
inclusdo social que é a inclusdo de todos aqueles excluidos da sociedade em seus

varios espacos (emprego, educacdo, saude, cinema, consumo, etc.), seja por
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guestdao econdmica, racial, sexual, deficiéncia, religiosa, etc. Mesmo que se
quisesse tratar da inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia, o uso da LIBRAS
nao atende a todos os tipos de deficiéncias, ou seja, além da definicdo de inclusédo
social ser muito mais ampla do que a de inclusdo escolar, a concepcéao de Educacéao
Inclusiva sustentada no documento, reduz-se a Educacao Especial.

Outro elemento importante a se destacar em relacdo ao documento € que
ele omite o atendimento a alunos com deficiéncia, caso esse ingresse no curso,
mesmo o item “7. Politica de inclusdo social”, que se limita a discorrer sobre
LIBRAS, ndo menciona como desenvolvera o ensino-aprendizagem de aluno(s), por
exemplo, com surdez, caso ingresse no curso.

Ainda sobre o mesmo item, apesar de sugerir que inclusdo social é o
mesmo que educacdo especial, ou, sugerir que a partir do uso de LIBRAS pelos
professores de Geografia estara promovendo a inclusdo social, existe ainda a
disciplina chamada de Educacdo Especial®®, em que possibilita os graduandos de
Geografia, ter contato teorico e pratico com a temética inclusao escolar de alunos
com deficiéncia.

Segundo Mesquita (2007), em sua pesquisa sobre “A formacéo inicial de
professores e a Educacao Inclusiva”, em que a partir dos PP, analisa a proposta de
formacdo de professores na perspectiva inclusiva de sete licenciaturas da UFPA,
campus Guama/Belém, entre elas, a de Geografia. A autora afirma que existem
possibilidades dos alunos terem contato com a teméatica Educacéo Inclusiva, que é
através da disciplina Estagio Docente |, podendo vivenciar experiéncias com escolas
de educacao especial e, em sua ementa, aponta para uma relacdo entre ensino de
Geografia com a Educacgéo Inclusiva e com a educacgéo indigena. Sobre o PP de

Geografia, Mesquita®’ aponta ainda que:

°® Carga horaria de 68h, sendo que, 51h sdo destinados a dimens&o tedrica e 17h sdo destinadas a
dimenséo pratica, ou seja, a teoria refere-se ao trabalho em sala de aula, ja a pratica esta voltada a
trabalhos em ambientes que desenvolvam trabalhos em educacéo especial. Também, é importante
destacar que essa disciplina, de acordo com o desenho curricular, sera cursada no Ultimo semestre
letivo (UFPA, 2006).

> Apesar da autora ter analisado o PP de Geografia de 2007, essas disciplinas foram mantidas no PP
de 2011, assim como suas ementas.
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Apesar de nao fazer nitida referéncia sobre os alunos com NEE nas
demais disciplinas do curso, pude percebé-los em algumas outras
disciplinas, como Metodologia do Ensino de Geografia, com carga
horaria de 68h, que dentre outras coisas discute os métodos ativos
aplicados a Geografia, nesse topico sao trabalhados contetdos
sobre “Pestalozzi e o estudo do meio, Decroly e os centros de
interesse, Maria Montessori e 0 ensino de Geografia, a pedagogia de
Freinet [...]” (PP DE GEOGRAFIA, 2006, p. 51). Esses referenciais
gue pensam a educacdo numa perspectiva ativa, onde o aluno € o
centro do processo de ensino/aprendizagem, sdo basilares para
desenvolver aquilo que a Declaracdo de Salamanca denomina de
pedagogia centrada na crianca. (MESQUITA, 2007, p. 142)

Apesar do documento apresentar alguns elementos que favorecam para

uma formacdo do professor de Geografia voltado para a Educacgédo Inclusiva, a

concepcao de inclusdo ainda esta centrada na educacédo especial, evidenciando a

falta de uma proposta de um PP inclusivo voltado para atender a diversidade.

QUADRO 6: Disciplinas do curso de Geografia/lUFPA/Belém que apresentam
orientacdo para a inclusao escolar.

DISCIPLINA C.H. EMENTA INCLUSAO
ESCOLAR
EDUCACAO 51 | 1. Perspectivas histéricas e | - Educacéo Especial.
ESPECIAL conceituais; 2. A insercdo social do | - Inclusdo Escolar.
PNEE. 3; A Declaracdo de Salamanca | - Educacéo Para Todos.
e a educagcdo para todos; 4. A | - Pratica docente na
educacdo dos PNEE na legislacdo perspectiva da
brasileira; 5. Os dilemas da incluséo incluséo.
escolar dos PNEE; 6. Repensando a | - PNEE.
pratica docente frente a inclusdo dos
PNEE; 7. O ensino da Geografia e os
PNEE; 8. \Visitas técnicas as
instituicbes educacionais que atendem
os PNEE.
ESTAGIO DOCENTE | 136 | 1. O ensino fundamental e suas |- Educacdo de Jovens e

caracteristicas; 2- as especificidades
do ensino de Geografia nos ciclos
iniciais que compde a escola de nivel
fundamental; 3- os pardmetros
curriculares para o0 ensino de
Geografia nas séries/ciclos iniciais da
escola fundamental; 4- a educacéo de
jovens e adultos e o ensino de
Geografia; 5- a Educacéo Inclusiva e o
ensino de Geografia; 6- a educacédo
indigena e o ensino de Geografia; 7-0

Adultos.
- Educacéo Inclusiva.
- Educacéo Indigena.
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trabalho pedagogico do(a) professor(a)
de Geografia na escola de ensino
fundamental: estagios de observacao
participante e de regéncia.

LIBRAS

68

1.A educacdo dos PNEE na legislacéo
brasileira e a insercdo social. 2.0
Ensino da Geografia e os PNEE.
3.Perspectivas histdricas e conceituais
da educacédo de surdos. 4.Parametros
e estrutura gramatical da Lingua
Brasileira de  Sinais (LIBRAS).
5.Diferenga do alfabeto manual e
configuracdo da méo. 6. Soletragcéo
ritmica. 7.Cumprimentos. 8.NUmeros,
pronomes, singular e plural. 9. Sinais
do verbo em LIBRAS. 10.Percepcéo
visual com figuras geométricas com
ndmeros e letras. 11.Ditado em
LIBRAS. 12. Frases nao verbais. 13.
Visitas  técnicas as  instituicbes
educacionais que atendem os PNEE.

- Inclusédo escolar de
surdos.

- Educacao Especial para
surdos.

METODOLOGIA DO
ENSINO DE
GEOGRAFIA

68

1-A  importdncia do ensino de
Geografia na educacdo basica: o
papel da Geografia no ensino infantil,
fundamental e médio; 2- a relagéo
objetivo — conteddo — método no
ensino de Geografia; 3-Os métodos
tradicionais e o0 ensino de Geografia;
4-0s métodos ativos aplicados a
Geografia escolar: Pestalozzi e o
estudo do meio, Decroly e os Centros
de interesse; Método Montessori e 0
ensino de Geografia; a pedagogia de
Freinet; 5- o método dialético na
didatica; 6- o método Paulo Freire e o
ensino de Geografia para jovens e
adultos; 7- técnicas aplicadas ao
ensino de Geografia; 8- recursos
didaticos: producao e utilizagdo no
ensino de Geografia; 9- a aula de
Geografia como forma de organizacéo
do ensino: a sequéncia de atividades
de ensino-aprendizagem, o papel
do(a) professor(a) e dos(as)
alunos(as), a organizacdo social da
aula, a utlizacdo dos espacos e do
tempo, a organizacdo dos contelidos,
o sentido e o papel da avaliacdo; 10- a
pesquisa como principio educativo.

- Educacao especial.
- Educacao de Jovens e
Adultos.

FONTE: Elaborado pelo autor a partir de informac@es obtidas no PP do curso de Geografia da UFPA

(UFPA, 2011).
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Ainda sobre a auséncia de um PP inclusivo voltado para a diversidade,
observamos o discurso impreciso que o documento anuncia sobre o papel da

universidade frente a realidade paraense, dizendo:

Entendemos que esse curso pode contribuir para a sociedade
formando profissionais atuantes numa area especifica que é a
ciéncia geografica. Como a Geografia tem se tornado cada vez mais
uma ciéncia de forte contetdo critico. Acreditamos que o profissional
da educacdo atuante neste ramo de conhecimento pode contribuir
definitivamente para a construcdo de uma nova realidade onde
através do ensino critico da ciéncia geogréfica o gedgrafo-educador
constitui-se em um elemento difusor de uma postura mais consciente
do “homem” frente a sua realidade. (UFPA, 2011)

Ha uma preocupacédo com a formacao de um profissional critico capaz de
atuar na construcdo de uma nova realidade, que segundo o documento esta pautada
numa maior consciéncia geografica em que se estimule uma acdo mais consciente
dos discentes em prol de novos valores sociais demarcados a partir dessa nova
consciéncia. Parece-nos vago o que se entende por nova realidade, isso, a n0sso
ver ndo garante uma preocupacao com uma formacao de um profissional atento a
uma das exigéncias sociais e educacionais da contemporaneidade que € a incluséo.

Com isso, podemos afirmar, que o documento elaborado para nortear o
curso de Geografia da UFPA, ndo s traz uma discussdo de inclusdo reduzida a
educacado especial, como omite 0 que esta prescrito na LEI No 10.639, DE 9 DE
JANEIRO DE 2003 e com redagao dada pela LEI N° 11.645, DE 10 DE MARCO DE
2008, estabelecendo no Art. 26-A, em que diz: “Nos estabelecimentos de ensino
fundamental e de ensino médio, publicos e privados, torna-se obrigatdrio o estudo
da histéria e cultura afro-brasileira e indigena” (BRASIL, 2010, p. 24). Ainda que a
obrigatoriedade seja para a educacdo basica, a mesma Lei, no seu Art. 26,
paragrafo 2°, diz que: “os conteudos referentes a histéria e cultura afro-brasileira e
dos povos indigenas brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o curriculo
escolar...” (p. 24-25). Portanto, como o curso de graduacgdo de Geografia também se
propde formar professores de Geografia para o ensino fundamental e médio, torna-
se necessario fazer a discussao. Mesmo tendo analisado todas as ementas, n&o foi
observado qualquer enunciado que possibilite a discussdo sobre o tema “historia e
cultura afro-brasileira e dos povos indigenas brasileiros”.
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O PP do curso de Geografia da UFPA segue o conceito de Educagéo
Inclusiva dos documentos oficiais. Em que a preocupacao em atender as exigéncias
oficiais sobre inclusdo se torna muito mais presente do que a preocupacdo com a
construcdo de um PP inclusivo, porém, ndo se pode desconsiderar que a discussao
sobre a Educacdo Inclusiva pensada a partir da diversidade ainda é recente,
tornando ainda problemética as mudancas necessarias para a construcao de uma
licenciatura (Geografia) que desenvolva nos graduandos conhecimentos e praticas
inclusivas, no entanto, essa auséncia da discussdo de inclusdo ndo diminui a

preocupacao com a formacao de professores de Geografia inclusivos.

5.3.2. O PP do curso de Geografia do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia do Para.

O Projeto pedagogico vigente do curso de licenciatura plena em
Geografia do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Para foi
elaborado unicamente por duas docentes do quadro da Instituicdo, ambas
licenciadas em Geografia e com pés-graduacdo em Geografia Humana, o que
descaracteriza um projeto pedagoégico construido a partir de um principio
democrético, pois ndo tem como pratica a socializagdo, a reciprocidade, a
solidariedade, imprescindiveis para a participacéo coletiva (VEIGA, 2010).

Desde sua criacdo em 2000 (IFPA, 2009), o curso de licenciatura plena
em Geografia do IFPA passou por varios ajustes™®. Esses ajustes no PP do curso
evidenciam o comprometimento e alinhamento com as prescri¢cdes oficiais, ndo so
no que se refere as exigéncias estabelecidas por leis e decretos, como por exemplo,

a introducao das disciplinas Educacao para as relacdes étnicos raciais (Lei 10.639) e

8 Em 2003, foi realizada a primeira reformulacdo curricular do curso de licenciatura em Geografia do IFPA, a
partir das prescricdes da Resolugdo CNE/CP N° 2, de 19 de fevereiro de 2002, alterando de 200 horas para 400
horas obrigatérias de atividades de Pratica Educativa, também, fusdo de algumas disciplinas e supresséo de
outras para que somassem 1800 horas de aulas para os conteldos curriculares de natureza cientifico cultural,
conforme Art. 1°, incisos | e Il da mesma Resolugdo. De 2005 a 2007, varias alteracdes foram realizadas na
matriz curricular do curso, como por exemplo: diminuicdo de carga horaria das disciplinas “Didatica” e
“Legislacdo e Diretrizes Curriculares”, 20 horas a menos para cada, aumento em 20 horas para Educacdo
Especial, isso em 2005; em 2006, a disciplina Metodologia da Pesquisa Cientifica foi transformada em duas,
cada uma com 40 horas, uma no primeiro semestre e a outra no quinto, foram eliminadas Tac | e Il, é substituida
a disciplina optativa Tépicos de Geociéncias por No¢Bes de Astronomia e incluidas como optativas as disciplinas
Antropologia Cultural e Educa¢do Ambiental. No ano de 2007, em cumprimento a Lei 10.639 de 9 de janeiro de
2003, foi incluida a disciplina Educacdo Para as Relacdes Etnicos Raciais, com 40 horas. Ainda em 2007,
seguindo recomendac&o do Decreto N° 5.626, de 22 de dezembro de 2005 que dispfe sobre a obrigatoriedade
de LIBRAS como disciplina obrigatéria nos cursos de licenciaturas, foi incluida a disciplina Introducdo a LIBRAS.
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Introducdo a LIBRAS (Decreto N° 5.626). Mostra também um alinhamento com as
concepcdes estabelecidas pela LDB 9394/96 e pelos PCN, sendo aferidos varias
vezes na justificativa do PP como forma de reestruturacao da ciéncia geografica de
disciplina memorizadora para uma disciplina contextualizadora e interdisciplinar
como prevé as varias recomendacdes e orientacdes presentes nos PCN, sendo que,
em nenhum momento, essas orientacbes sdo questionadas ou mesmo justificada
sua adesdo.

Segundo Duarte (2001), esse esforco presente nos PCN em utilizar
termos e expressdes que caracterizam um tom politizado e critico, € uma aparente
aproximagdo as concepg¢fes educacionais criticas. Na verdade, € uma releitura
fundada no discurso de César Coll que traz termos como releitura, ressignificacao,
reinterpretacdo, recontextualizacdo. Esses termos segundo Duarte traduzem o
principio metodolégico basico de Coll, em que extrai das vérias teorias 0 que lhe
parece mais util, assim, constituindo em um discurso/texto hibrido, abandonando as
polémicas que envolvem a pratica escolar, considerando-as desnecesséaria e
improdutiva.

Outra orientacdo seguida dos PCN €& quanto a formacdo por
competéncias, em que, segundo o PP do curso de Geografia do IFPA, prescrevem
que, cabem a Geografia desenvolver: Competéncias no campo de representacao e
comunicacado; da investigacdo e compreensao e da contextualizacao socio-cultural
(IFPA, 2008).

As competéncias para a representacdo e comunicacdo, estao
relacionadas ao dominio das novas tecnologias e recursos informacionais
(aeroespacial, sensoriamento remoto, fotos de satélites, computadores e programas
para andlise de textos). As competéncias para investigacdo e compreensado, partem
do principio da autonomia intelectual em relacdo a informagcdo, ou seja, a
competéncia para a pesquisa. JA as competéncias para contextualizacado soécio-
cultural, relacionam-se: ao reconhecimento da relacdo espaco geografico versus
processo produtivo; o entendimento das caracteristicas da economia capitalista na
sociedade atual; a compreensao da importancia do lugar como espaco de vida e o
reconhecimento interdisciplinar sobre a questdo ambiental.

Quanto a metodologia que norteara a pratica docente do profissional de
Geografia, € anunciado como referéncia o texto — “O saber metodolégico: chave

magica?” — de Miguel Liglera Somma, professor de Didatica de Geografia do
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Instituto de Professores Artigas de Montevideo (Uruguai). Em que, segundo o PP, a
proposta metodologica aproxima o saber geografico do cotidiano, possibilita
escolhas quanto a linha pedagogica e o pensamento geografico que adota, ajuda a
transformar as percepcdes desordenadas que o aluno traz de sua realidade,
baseadas em uma dindmica funcional, em categorias de contetdos e habilidades
significativas para o desenvolvimento da inteligéncia. O documento citado anuncia
gue diante da diversidade de propostas pedagodgicas e concepcdes geograficas, que
€ repensando a relacdo entre o professor e o saber, a maneira de dar aula, e a sua

identidade profissional que o conduzird a um fazer metodoldgico.

A praxis educativa conduzird na busca permanente dos métodos e
técnicas apropriadas a cada momento do fazer metodoldgico,
trabalhando sempre uma prética articulada com o aluno para
aprender a aprender, aprender a fazer e aprender a ser (IFPA, 2008,
p. s/n).

Mantendo o alinhamento aos PCN, sdo anunciados sete objetivos para o
curso de Geografia do IFPA, seguindo a orientacdo de uma formacdo de
profissionais a partir de competéncias, em que tais competéncias sédo definidas
como: 1) Dominio do conhecimento pedagdgico, incluindo novas linguagens e
tecnologias. 2) Considerando os ambitos do ensino e da gestdo escolar de forma a
promover a efetiva aprendizagem dos alunos. 3) Gerenciamento do proprio
desenvolvimento profissional. 4) Comprometimento com o0s valores estéticos,
politicos e éticos, inspiradores da sociedade democratica; 5) Compreenséao do papel
social da escola; 6) Dominio dos conteudos a serem socializados, seus significados
em diferentes contextos, e de sua agao interdisciplinar e; 7) Resolver problemas
concretos da pratica docente e da dinamica escolar, visando a aprendizagem dos
alunos (IFPA, 2008).

Percebe-se o alinhamento aos principais documentos recomendados e
financiados pela UNESCO, neste caso, o Relatério coordenado e elaborado por
Jacque Delors, intitulado Educacgéo: Um tesouro a descobrir, tendo como pilares da
educacdo o aprender a conhecer, o aprender a fazer, aprender a conviver e 0
aprender a ser, traduzindo-se nos sete objetivos propostos no PP de Geografia do
IFPA para a formacéao do professor.

Ainda sobre a formacédo do professor de Geografia, outro aspecto
importante a destacar no PP do curso de Geografia do IFPA, é quanto a existéncia
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de quatro disciplinas diretamente ligadas & incluséo escolar, Educacdo Especial®,
Introducéo a LIBRAS®, Educacdo para as relacdes étnico-raciais® e Educacdo de
Jovens e Adultos®,

A disciplina Educacéo Especial, a partir da ementa, € muito mais tedrica e
histérica, mas prop&e visitas técnicas em instituicbes de aplicacdo. J& a disciplina
Introducédo a LIBRAS propde conteldos teoricos e préaticos sobre LIBRAS, apesar de
propor sua aplicabilidade em sala de aula, acredito que seja somente o elementar.

A disciplina Educacéo para as relacdes étnico-raciais, tras alguns pontos
importantes para a discussdo sobre o negro no Brasil, como a necessidade de
desvelar o discurso pedagoégico e as representacdes sociais sobre negros na
sociedade brasileira e seus reflexos no contexto escolar. A desnaturalizacdo do que
vem sendo chamado de normal, d4 énfase ao conhecimento no campo da
diversidade étnico-racial e da afirmacao da cultura negra, propde a reflexdo sobre os
conceitos de racismo, preconceito, discriminagcdo, auto-estima e autoconceito,
preocupa-se com uma educacao anti-racista e pluri-étnica.

A disciplina Educacéo de Jovens e Adultos, em que propde a discusséo a
respeitos dos direitos e deveres da cidadania; a valorizacdo da diversidade cultural
brasileira e o0 respeitar as diferencas de género, geracdo, raca e credo; propde
desafios estimulantes a partir das dificuldades dos alunos; a melhoria da qualidade
da educacédo para adultos como forma de promover a cidadania. Esses sdo alguns
dos pontos sustentados nas ementas das disciplinas que consideramos oportunos
para a discussado e o desenvolvimento de praticas inclusivas.

As gquatro disciplinas acabam marcando um importante avango para se
pensar uma pratica inclusiva a partir da diversidade, ainda que nao sejam suficientes
para contemplar o universo diversificado de alunos presentes no ambiente escolar.
Também, ndo acreditamos que apenas a formacdo inicial seja capaz de dar
respostas e orientacdes a todos os problemas relacionados a diversidade e a

diferenca presente na escola.

> Carga horaria de 60h, que de acordo com o desenho curricular, sera cursada no terceiro semestre
letivo.

60 Carga horaria de 40 h, sendo ministrada no quarto semestre.
ot Carga horaria de 40 h, sendo ministrada no quinto semestre.

®2 Carga horaria de 60 h, sendo optativa.
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Outras possibilidades dos alunos terem contato com a temética Educacgéo
Inclusiva é através das disciplinas Vivéncia da préatica educativa I, Il, lll, IV, V e VI®,
podendo vivenciar experiéncias com escolas de educacdo especial, entidades e
ONG relacionadas a tematica racial. Em sua ementa, aponta para uma relacdo entre
ensino de Geografia com a Educacédo Inclusiva e com a educacao especial,
populacdes quilombolas e afrodescendentes, acessibilidade de pessoas com
deficiéncia, educacdo de jovens e adultos, Educacdo indigena, Educacao
profissional e aluno trabalhador. Com essas disciplinas abre-se o leque de discussao
sobre as diferencas, além de orientar uma prética, seja com visitagdes, seja com
regéncia de sala de aula.

Existem ainda outras disciplinas que possibilitam a discussdo sobre
Educacao Inclusiva, que séo:

1) Psicologia da aprendizagem e do desenvolvimento, em que abordara
entre outras, compreender oS mecanismos que propiciam e facilitam a apropriacao
de conhecimentos e como ocorre a interacao entre desenvolvimento, aprendizagem
e educacdo. Nessa disciplina, também realiza a discussédo sobre impactos culturais
a partir da escolarizacao, tendo como um dos pontos metodolégicos a elaboracéo de
estratégias de superacdo, que podera contribuir para a formacdo de professores
autonomos.

2) Didatica, é outra disciplina que poderd contribuir para préticas
inclusivas. A partir do momento em que propde analisar o Contexto Soécio-pratico,
econdmico e cultural contemporaneo e suas repercussdes para 0 ensino e as
problematicas do cotidiano escolar aprofundando sua compreensdo a partir das
referéncias tedricas trabalhadas, se trabalhada a partir da diversidade nas salas de
aula, dard uma grande contribuigéo.

3) Legislacdo e Diretrizes Educacionais, nessa disciplina algumas
discussbes que séo propostas, serdo de grande valia para o entendimento sobre
Educacao Inclusiva como: direito a educagdo e o dever de educar; referencial
curricular para a educacdo de jovens e adultos, educacdo a distancia , educacgéo
especial; educacdo indigena, educacdo para as relagcdes étnico-raciais e a

legislacdo sobre a longevidade.

% Cada uma com carga horaria de 40 h e sendo ministradas uma por semestre.
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4) Compreenséo da funcéo social da escola, é outra disciplina que pode
possibilitar a discussado sobre inclusdo, destacando dois pontos da ementa da
disciplina, que entendemos serem importantes os graduandos de Geografia, por se
tratarem de conhecimentos e informacdes relacionadas a Educacao Inclusiva, que
sao: “promover uma pratica educativa que leve em conta as caracteristicas dos
alunos e de seu meio social, seus temas e necessidades do mundo contemporaneo
e 0s principios, prioridades e objetivos do projeto educativo e curricular’ e
“estabelecer relagdes de parceria e colaboragao com os pais dos alunos, de modo a
promover sua participagdo na comunidade escolar e a comunicagdo entre eles e a
escola”.

5) Cultura e ética profissional, essa disciplina trds no seu ementério, a
proposta de analisar o contexto cultural a partir dos condicionantes estruturais
(sociais, politicos, econdmicos e culturais); discutir a importancia do estudo da
Cultura e da ética para formacdo e pratica do educador; refletir a questdo ética
cultural no ambito da instituicdo escolar; analisar a insercdo da Etica e da
Pluralidade Cultural como temas transversais nos planos Curriculares. Essa
disciplina se volta para a preocupacgéo com a formacao de um profissional cidadao

capaz de atuar na construgcdo de uma nova realidade.

QUADRO 7: Disciplinas do curso de Geografia/lFPA/Belém que apresentam
orientacdo para a inclusao escolar.

DISCIPLINA C.H. COMPETENCIAS INCLUSAO
ESCOLAR
Psicologia da 40 | - Reconhecer que a Psicologia da Pratica inclusiva
aprendizagem e do Educacdao instrumentaliza o professor-

educador para o bom desempenho de
suas funcoes;

- Compreender 0s mecanismos que
propiciam e facilitam a apropriagcéo de
conhecimentos;

-Compreender como ocorre a interagéo
entre desenvolvimento, aprendizagem e
educacao;

- Conhecer um acervo de conhecimentos
através das teorias de aprendizagem e
desenvolvimento a fim de obter orientagédo
para saber selecionar aquela que melhor
possa se adequar a pratica educativa do
professor-educador.

desenvolvimento

(2° SEMESTRE)
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Didatica

(2° SEMESTRE)

60

- Analisar trajetéria da Didatica,
identificando as tendéncias atuais da
disciplina.

- Compreender o ensino como pratica
social multidimensional e as
consequéncias dessa compreenséo para
a pratica pedagdgica.

- Analisar o Contexto Sécio — pratico,
econdmico e cultural contemporaneo e
suas repercussdes para o ensino.

- Discutir as problematicas do cotidiano
escolar aprofundando sua compreenséo a

partir das referéncias teodricas trabalhadas.

- Repensar o planejamento e seus
elementos diante das emergéncias do
trabalho docente na realidade atual.

Diversidade.

Educacéo Especial

(3° SEMESTRE)

60

- Conhecer e aplicar programas de
intervengéo especifica;

Utilizar principios elementares da
integracgéo;

- Reconhecer, confeccionar e utilizar
recursos instrucionais que desenvolvam
habilidades do aluno especial.

- Capacidade de reconhecer a diversidade
educacional inserida no contexto escolar
das pessoas com necessidades
educacionais especiais;

- Definicéo e compreenséo da
historicidade da Educacgédo Especial;

- Capacidade de realizar adapta¢fes
aplicaveis na classe regular de ensino
junto aos alunos com necessidades
educativas especiais;

- Indicar os aspectos importantes da
integracéo para o atendimento de pessoas
com necessidades educacionais especiais
na rede regular de ensino;

- Capacidade de identificar e diferenciar os
processos de insercdo escolar do aluno
com necessidades educacionais
apontados pelas politicas que nortearam
e/ou norteardo a educacgao de pessoas
com necessidades educacionais especiais;
- Diferenciar os processos de inclusdo
escolar do aluno com necessidades
especiais segundo as diretrizes
educacionais;

Educacao Especial.

Legislacéo e Diretrizes
Educacionais

(4° SEMESTRE)

40

- Compreender a estrutura administrativa
do sistema escolar brasileiro;

- Conhecer a legislacédo da Educagéo
Brasileira;

- Utilizar o conhecimento sobre a
legislacdo da educacéo brasileira e seus
principios no desafio a novas
constituicdes e metodologias que levem
as descobertas de saberes cada vez mais
complexos e abrangentes;

- Participar coletivamente e
cooperativamente da elaboracéo, gestao,
desenvolvimento e avalia¢cdo do projeto
educativo e curricular da escola, atuando
em diferentes contextos da pratica

Legislacéo sobre:
Educacao Especial,
Educacéo de Jovens e
Adultos;

Educacao indigena e
afro-descendente.
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profissional além da sala de aula.

Introducao a LIBRAS

(4° SEMESTRE)

40

- Promover o ensino-aprendizagem de
conteudos tedricos e praticos sobre a
lingua brasileira de sinais(LIBRAS);

- Entender a necessidade da incluséo da
disciplina “ Introdugéo a LIBRAS” na
composigéo curricular ;

- Priorizar a motivagéo e o entendimento
sobre libras para facilitar a aplicabilidade
em sala de aula.

Inclusdo escolar de
pessoas com deficiéncia
auditiva.

Compreensao da
funcéo social da escola

(4° SEMESTRE)

40

- Entender a importancia da integracéo
escola familia e comunidade, de forma
mobilizadora e organizada;

- Integrar os diversos espagos
educacionais que existem na sociedade e,
sobretudo ajudando a criar esse ambiente
cientifico e cultural;

- Perceber as transformagdes, ou atuar de
forma decisiva, penetrando nas novas
dindmicas sociais e nas demandas
colocadas para educacao escolar;

- Considerar as caracteristicas, anseios
necessidades de comunidade local e da
sociedade que se insere.

- Compreender o processo de
sociabilidade e de ensino e aprendizagem
na escola e nas suas rela¢cdes com o
contexto no qual se inserem as instituicdes
de ensino e atuar sobre ele;

- Utilizar conhecimentos sobre a realidade
econdmica, cultural, politica e social, para
compreender o contexto e as relacbes em
que esté inserida a pratica educativa;

- Participar coletivamente e
cooperativamente da elaboracgéo, gestéo,
desenvolvimento e avaliacdo do projeto
educativo e curricular da escola, atuando
em diferentes contextos da pratica
profissional, além da sala de aula;

- Promover uma prética educativa que leve
em conta as caracteristicas dos alunos e
de seu meio social, seus temas e
necessidades do mundo contemporéaneo e
0s principios, prioridades e objetivos do
projeto educativo e curricular;

- Estabelecer relagbes de parceria e
colaboragéo com os pais dos alunos, de
modo a promover sua participagdo na
comunidade escolar e a comunicagéo
entre eles e a escola.

Diversidade.

Educacao para as
relacdes étnico-raciais

(5° SEMESTRE)

40

- Contribuir para desvelar o discurso
pedagogico, buscando analisar as
representacfes sociais sobre negros na
sociedade brasileira e seus reflexos no
contexto escolar;

- Desnaturalizar o que vem sendo
chamado de normal, sob pena de que os
conceitos se cristalizem a ponto de
inviabilizar as tentativas de mudanca;

- Problematizar os curriculos de educagéo
Bésica contribuindo substancialmente

Diversidade.
Diferencas.
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para uma abordagem ampla da questéo,
além de revelar a matriz ideoldgica de
fazer educacéo;

- Promover a capacitacdo de profissionais
da educagéo Baésica, assegurando-lhes
formacéo politico-pedagdgica adequada
ao planejamento, a analise, orientagéo e
avaliacdo de propostas que correspondem
aos avancos do conhecimento no campo
da diversidade étnico-racial e da
afirmacéo da cultura negra, tanto em
relagcdo ao exercicio da docéncia quanto
na concretizacédo de pesquisa e praticas-
formais ou alternativas que valorizem a
histéria e a cultura dos afro-brasileiros e
dos africanos;

- Promover em diversos contextos o
estudo da lei 10.639/03 refletindo sua
implementacéo a partir da escola;

- Favorecer uma reflexdo sobre os
conceitos de racismo, preconceito,
discriminagdo, auto-estima e autoconceito,
entre outros;

- Contextualizara situacéo socio-
econdmica e cultural dos afro-brasileiros
dificultando e visibilizando praticas
pedagdgicas realizadas por profissionais
de educacgédo, com vistas de uma
educacao anti-racista e pluri-étnica;

Cultura e ética
profissional

(6° SEMESTRE)

40

- Analisar o contexto cultural a partir dos
condicionantes estruturais (socialis,
politicos, econdmicos e culturais);

- Compreender a cultura como praxis
humana e necesséria a formagéo do
homem-cidadao;

- Discutir a importancia do estudo da
Cultura e da ética para formacédo e pratica
do educador;

- Refletir a questao ética cultural no
ambito da instituicao escolar;

- Anallisar a insercéo da Etica e da
Pluralidade Cultural como temas
transversais nos planos Curriculares.

Igualdade.
Diversidade.

Vivéncia da Pratica
Educativa |, II, I, IV, V

40
(CADA)

0)

- Reconhecer a importancia da aquisicéo
de conhecimentos em relacdo ao Sistema
Educacional com abrangéncia sobre os
varios segmentos educacionais formais e
ndo formais.

- Elaborar a sistematizagdo da pesquisa
de campo que envolva a observacéo IN
LOCO dos variados Sistemas
Educacionais.

(1

- Reconhecer a importancia da Legislacédo
que trata das Relagdes Etnicos Raciais e
contextualiza-la em sala de aula;

- Priorizar o encaminhamento do aluno ao
discurso sobre a Lei 10.639 e sua
necessidade de aplicabilidade.

(1

- Estabelecer parametros para o
desenvolvimento de estudos que possam
conduzir o educador ao conhecimento da

Diversidade.

Diferenca.

Incluséo social.
Educacéo Especial na
perspectiva da incluséo.
Educacéo de Jovens e
Adultos.
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legislagdo de Incluséo Vigente.

- Reconhecer a importancia da Legislagao
para a Incluséo Social no contexto da
realidade brasileira.

(V)

- Reconhecer a Legislagdo vigente no
contexto da Educacéo de Jovens e
Adultos, proporcionando sociabilidade e
cidadania.

- Reconhecer como indicativo de
possibilidades nas politicas publicas a
Educacao como principio de incluséo para
jovens e adultos.

V)

- Reconhecer as Identidades Culturais
Indigenas na pds-modernidade;

- Compreender a necessidade de
preservacao da cultura e dos territorios
dos povos indigenas.

V1)

- Compreender as relagfes de trabalho no
Brasil e as afinidades com o Sistema
Educacional ;

- Proporcionar através da Educacéo,as
possibilidades de ingresso de jovens e
adultos no mercado de trabalho;

- Reconhecer a importancia de
implementar as vérias modalidades de
Educacéao Profissional para reduzir o
isolamento sécio-econdmico no Brasil.

- Compreender as necessidades de
adaptacdo do jovem e adulto ingressante e
reingressante em sala de aula.

Educacéo de Jovens e 60 - Valorizar a democracia, desenvolvendo - Diversidade.
Adultos atitudes participativas, conhecer direitos e | _ Educacao de Jovens e
deveres da cidadania. Adultos

- Conhecer e valorizar a diversidade
cultural brasileira, respeitar as diferencas
de género, geracdo, raca e credo.

- Capacidade de criar estratégias que
introduzam os tépicos de conteldos a
partir da postulagdo de um problema.

- Capacidade de relacionar conhecimentos
cientificos apresentados pela escola com
os conhecimentos prévios dos alunos
garantindo uma memorizacao
compreensiva.

- Capacidade de solidarizar-se com os
educandos, a disposicdo de encarar as
dificuldades como desafios estimulantes, a
confianga na capacidade de todos e ler e
escrever.

- Proporcionar oportunidades que dé
condi¢cBes de desenvolver habilidades com
maior eficacia na democratizacéo de
oportunidades de progresso pessoal e
profissional

- Reconhecer a comprovada necessidade
de melhoria da qualidade da educacao
para adultos como forma de promover a
cidadania.

(OPTATIVA)

FONTE: Elaborado pelo autor a partir de informagfes obtidas no PP do curso de Geografia do IFPA
(IFPA, 2007).
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A partir da revisédo do projeto pedagogico do curso de Geografia do IFPA,
foi possivel perceber a necessidade de negar o ensino tradicional de Geografia
pautado na memorizacdo das informacdes, para concretizar a superacdo de uma
Geografia da memorizacdo para uma Geografia analitica e reflexiva. O documento
anuncia sua sustentacdo principalmente nos PCN, nédo sendo feito em nenhum
momento qualquer questionamentos desses documentos, como por exemplo, as
intensionalidades do PCN de Geografia, apenas transcreve-se conceitos de um
documento (PCN) para outro documento (PP). Com isso, pode-se inferir que os
tracos, os fragmentos e 0s segmentos enunciativos do discurso do PP aqui
analisado, acentuam o cumprimento de regras e normas neoliberais, principalmente
a adocao das competéncias.

Outro ponto negativo que identificamos, € em relagdo a proposta
curricular, que foi elaborada sem uma discussdo mais ampla que envolvesse toda a
comunidade académica de forma que se evidenciassem as contradicbes de
principios tedricos e metodoldgicas subjacentes a cada ator social. Pelo contrario, as
discussbes foram centralizadas numa “Comissao Curricular” composta por duas
docentes da area de Geografia. Entendendo que para a elaboracdo de uma
proposta curricular se faz necessario um movimento permanente de discussado
coletiva que consegue um maior nimero possivel dos envolvidos no processo,
nesse caso, seria necessario envolver guantitativamente professores e alunos, pois
s6 assim, torna-se possivel materializar as contradi¢cées existentes na pluralidade de
defesas e refutacdes de ideias do processo educativo, havendo possibilidades
concretas de mudancas qualitativas que assegurem uma nova dinamica do pensar a
formacao.

Embora faca criticas a construcdo tedrica e metodolégica do projeto
pedagogico do curso de Geografia do IFPA, aponto avangos consideraveis nesse
documento, uma delas esta relacionada a concepcéo de Educacéao Inclusiva, apesar
do documento ndo evidenciar uma definicdo de Educacdo Inclusiva, é possivel
visualizar no desenvolvimento do texto que o entendimento de inclusdo ndo esta
centrada unicamente na educacdo especial, possibilita uma discussdo mais
ampliada sobre a tematica, considerando além da necessidade de inclusado escolar
as pessoas com deficiéncias, considera a inclusdo de negros, indigenas, alunos-

trabalhadores. Essa perspectiva ampliada de quem deve ser incluido, torna um
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avanco em relacdo ao PP de Geografia da UFPA que se centrou no entendimento
de Educacéo Inclusiva a partir da educacéo especial.

Outro avanco desse documento € quanto ao numero expressivo de
disciplinas que a partir do seu ementario, possibilita realizar uma discussdo mais
ampliada sobre Educacao Inclusiva. Se efetivadas, as disciplinas a partir do que esta
proposto em suas ementas, abre-se um leque consideravel de discussdes sobre
Educacdo Inclusiva numa perspectiva da diversidade. Entendemos que a
diversidade néo limita as diversas deficiéncias, mas diversidades socioecondémicas,
culturais, étnicas e raciais, religiosas, géneros, condi¢cfes fisicas e mentais (ndo
obrigatoriamente deficiéncias, mas também, as deficiéncias) e todos os fatores que
possam contribuir no rendimento escolar dos alunos.

Enfim, o perfil do professor de Geografia proposto pelo PP do curso de
licenciatura em Geografia do IFPA, como o proprio documento sugere, € de um
profissional com uma nova postura, afinado “com uma realidade dinamica,
democratica e atual, aberto ao dialogo, criativo” e que “tenha um bom conhecimento
de sua area de atuacédo, e em especial dos conteudos que seréo objeto do processo
ensino-aprendizagem” (IFPA, 2008, p. s/n).

A seguir, trataremos exclusivamente da linguagem competéncia presente
nos PP dos cursos de Geografia da UFPA e IFPA ofertados em Belém, procurando
desvelar a concepcdo de competéncia presente nesses documentos e suas

proposicdes para a formacao de professores de Geografia inclusivos.

54. A CONCEPCAO DE COMPETENCIA PRESENTE NOS PROJETOS
PEDAGOGICOS DOS CURSOS DE FORMACAO DE PROFESSORES DE
GEOGRAFIA DAS IES PUBLICAS DE BELEM

Sobre a linguagem competéncia adotada nos PP dos cursos de Geografia
ofertados em Belém-PA pela UFPA e IFPA o ponto mais comum entre elas é que,
ambas assumiram o0 que € prescrito nos documentos oficiais, sem no entanto,
discutir seu significado e justificar sua adesdo, simplesmente aderiram
passivamente.

Um outro detalhe, s6 que agora diferenciando a postura em relagdo a
linguagem competéncia das IES. Na UFPA usa-se de forma confusa e incoerente,

algumas vezes reproduzindo o que as diretrizes estabelecem, outras vezes
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considerando como sinonimo de objetivos. No IFPA adota-se perfeitamente a
concepcgao da UNESCO, que por sua vez foram adotadas nas prescricdes oficiais

brasileiras, trazendo competéncia como capacidade.

5.4.1. Concepcdao de competéncia do PP de Geografia/lUFPA/Belém.

Nos objetivos do PP aparecem as primeiras orientacdes para a formacao
em competéncias e habilidades a serem desenvolvidas pelos graduandos em
Geografia. S&o quatro os objetivos estabelecidos, entre elas, trés estao direcionadas

para as licenciaturas:

a) Formar licenciados plenos em Geografia, detentores de
habilidades e competéncias, tanto na area especifica, como na area
educacional; b) Capacitar professores para a analise e critica das
politicas e praticas educacionais, e para a atuacdo na realidade
regional; c) Preparar profissionais para dominar e aprimorar as
abordagens cientificas da Geografia e da representacdo cartogréafica;
para compreender 0s elementos e processos concernentes aos
meios fisico e construido, com base nos fundamentos filoséficos,
tedricos e metodoldgicos da Geografia; e para produzir novos
conhecimentos no campo da Geografia, capazes de orientar a pratica
profissional de gedgrafos educadores e de bacharéis em Geografia
(UFPA, 2011).

Esses objetivos seguem as orientacfes estabelecidas pela Resolucéo
CNE/CES 14, de 13 de marco de 2002, em que institui Diretrizes Curriculares para
os cursos de Geografia. Percebe-se 0 que se pretende com as competéncias é o
tornar capaz, ou seja, competéncia como capacidade.

No item “3.4 Competéncias e habilidades”, o PP considera que o
profissional a ser formado deve desenvolver competéncias e habilidades gerais e
especificas do campo geografico e do campo pedagogico. No campo da ciéncia
geografica reproduz as competéncias e habilidades — Gerais e Especificas —
presentes no Parecer n® CNE/CES 492/2001 de 03 de abril de 2001. Apenas o item
“h) Dominar a lingua portuguesa e um idioma estrangeiro no qual seja significativa a
producao e a difusdo do conhecimento geografico” presente no Parecer ndo consta
no PP do curso. A seguir, as competéncias e habilidades gerais estabelecidas pelo

PP no campo da ciéncia geografica:
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a) ldentificar e explicar a dimenséo geogréafica presente nas diversas
manifestacdes do conhecimento; b) Articular elementos empiricos e
conceituais, concernentes ao conhecimento cientifico dos processos
espaciais; ¢) Reconhecer as diferentes escalas de ocorréncia e
manifestacdo dos fatos, fendmenos e eventos geograficos; d)
Planejar e realizar atividades de campo referente a investigacdo
geografica; e) Dominar técnicas laboratoriais concernentes a
producdo e aplicagio do conhecimento geografico e da
representacao cartografica; f) Propor e elaborar projetos de pesquisa
e executivos no ambito de area de atuagdo da Geografia; g) Utilizar
0S recursos necessarios a andlise e representacdo da informacéo
geogréfica; h) Trabalhar de maneira integrada e contributiva em
equipes multidisciplinares.

Agora, as competéncias e habilidades especificas estabelecidas pelo PP
no campo da ciéncia geografica:

a) ldentificar, descrever, compreender, analisar e representar 0s
sistemas naturais; b) Identificar, descrever, analisar, compreender e
explicar as diferentes praticas e concepgbes concernentes ao
processo de producdo do espaco; c) Selecionar a linguagem
cientifica mais adequada para tratar a informagdo geogréfica,
considerando suas caracteristicas e o problema proposto; d) Avaliar
representacdes ou tratamentos; graficos e matematico-estatisticos;
e) Elaborar mapas tematicos e outras representacdes graficas; f)
Dominar os contetdos basicos que séo objetos de aprendizagem nos
niveis fundamental e médio; g) Organizar o conhecimento espacial
adequando-o ao processo de ensino-aprendizagem em Geografia
nos diferentes niveis de ensino.

As competéncias e habilidades gerais e especificas sustentadas pelo PP,
como ja foi dita anteriormente, converge com Macedo (2005) no Relatério “Eixos
tedricos que estruturam o Enem: conceitos principais”, em que considera
competéncia como uma habilidade de ordem geral e habilidade como uma
competéncia de ordem particular ou especifica. Ao mesmo tempo em que
competéncia e habilidade sdo tratadas como sindnimas, diferenciam-se somente
pela amplitude que cada uma abarca.

No campo educacional, as competéncias e habilidades anunciadas no PP
tém como parametro a Resolucdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002,
reproduzindo o Art. 6° que orienta a construcéo do projeto pedagogico dos cursos de
formacdo dos docentes. Neste caso, as competéncias e habilidades ndo sao
apresentadas em gerais e especificas, mas como desenvolvimento de capacidades.

Segue as competéncias e habilidades anunciadas no PP para o campo educacional:
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a) Estar voltado para a compreenséo do papel social da escola e em
sintonia com os valores democraticos da sociedade; b) Apresentar
dominio dos conteludos especificos da Geografia, articulado ao
campo de conhecimento complementar e interdisciplinar, inclusive no
campo pedagogico; c¢) Estar capacitado para a realizacdo de
processos de investigacdo que possibilite o aperfeicoamento da
pratica educacional em Geografia; d) Identificar os processos
pedagodgicos que se desenvolvem na prética social concreta que
ocorrem nas instituicdes escolares e também fora delas.

Apesar de ficar bem nitido que a intencédo é desenvolver competéncias e
habilidades para formacdo de professores de Geografia capazes de atuarem no
campo pedagogico, ndo expdem com clareza quais seriam as competéncias e quais
seriam as habilidades, logo, pressupde que competéncia e habilidades sao
redundancias.

No item “8.2. Avaliacdo do Processo Educativo” do PP fica mais direta a
intencdo de formar capacidades para exercer o oficio de professor de Geografia, em
que apresenta-se a intencdo para avaliar as capacidades ou competéncias e
habilidades desenvolvidas pelos discentes, considerando que “a avaliagdo dos
docentes pelos discentes revelara a capacitacdo, a habilidade e o desempenho
profissional, o cumprimento dos planos de curso, o uso adequado dos recursos, a
assiduidade e a pontualidade dos professores” (UFPA, 2011).

Até entdo, temos basicamente duas definicdes sendo apresentadas, em
um primeiro momento competéncia como objetivo geral e habilidades como objetivos
especificos, ao mesmo tempo em que considera-se competéncia como habilidade
geral e habilidades como competéncias especificas; em um segundo momento
apresenta-se competéncia como capacidade.

No “Anexo VI — Demonstrativo das atividades curriculares por
competéncias e habilidades” do PP sdo demonstradas as competéncias e
habilidades pretendidas para a formacéo dos professores de Geografia por nucleos,
assim subdividido em: Nucleo de Formacéo Basica; Nucleo de Formacao Especifica;
Nucleo de Formacdo Pedagodgica; Nucleo de Estagios Profissionais; Nucleo de
Atividades Cientificas Complementares. No entanto, como veremos no quadro a
seguir, ndo ha uma apresentacao de forma distinta de quais sdo as competéncias e
as habilidades a serem desenvolvidas, sendo apresentadas simultaneamente, sem

caracteriza-las.
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QUADRO 8: Demonstrativo das atividades curriculares por competéncias e

COMPETENCIAS/HABILIDADES

ATIVIDADES
CURRICULARES

Identificar e explicar a dimensédo geografica presente nas diversas
manifestagdes do conhecimento;

Articular elementos empiricos e conceituais, concernentes ao
conhecimento cientifico dos processos espaciais;

Nucleo de
Formacéao Basica.

Reconhecer as diferentes escalas de ocorréncia e manifestagcéo dos fatos,
fenbmenos e eventos geograficos;

Articular elementos empiricos e conceituais, concernentes ao
conhecimento cientifico dos processos de producdo do espaco;

Propor e elaborar projetos de pesquisa e executivos no ambito de area de NUcleo de
atuacdo da Geografia; Formagao
Identificar, descrever, analisar, compreender e explicar as diferentes Especifica
praticas e concepg¢des concernentes ao processo de producéo do espago;

Apresentar dominio dos contelidos especificos da Geografia, articulado ao

campo de conhecimento complementar e interdisciplinar, inclusive no

campo pedagégico.

Dominar os contetidos basicos que sao objeto de aprendizagem nos niveis

fundamental e médio;

Identificar os processos pedagdgicos que se desenvolvem na pratica social

concreta que ocorrem nas instituicdes escolares e também fora delas; Nucleo de
Organizar o conhecimento espacial adequando-o0 ao processo de ensino- Formacéao
aprendizagem em Geografia nos diferentes niveis de ensino; Pedagdgica

Estar capacitado para a realizagdo de processos de investigacdo que
possibilite 0 aperfeicoamento da pratica educacional em Geografia;
Garantir exercicios disciplinares voltados a aplicabilidade de contetdos
para a formacéo do educador

Planejar e realizar atividades de campo referentes a investigacéo
geogréafica;

Dominar técnicas laboratoriais concernentes a producéo e aplicagédo do
conhecimento geogréfico e cartografico;

Nucleo de Estagios
Profissionais

Planejar e realizar atividades de campo referentes a investigagéo
geogréafica,

Trabalhar de maneira integrada e contributiva em equipes
multidisciplinares.

Atualizar empirica e conceitualmente os conhecimentos cientificos
concernentes aos processos de producao do espago geografico;
Estar capacitado para a realizagéo de processos de investigacdo que
possibilite 0 aperfeicoamento da pratica profissional em Geografia.
Garantir autonomia e flexibilidade na producéo do curriculo.

Ndcleo de

Atividades

Cientificas
Complementares

(UFPA, 2011).

FONTE: Elaborado pelo autor a partir de informagfes obtidas no PP do curso de Geografia da UFPA
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Com relacao as competéncias para formacao de professores inclusivos, o
PP nado anuncia diretamente, mas existe a possibilidade de desenvolver tais praticas
através de algumas disciplinas como ja foi anunciado ao analisar o PP do curso de
Geografia/Belém e por Mesquita (2007). Também de forma indireta, sdo anunciadas
algumas competéncias/habilidades que podem favorecer a formacao de professores
inclusivos, que sdo os mesmos orientados na Resolugdo CNE/CP 1, de 18/02/2002,
Art. 6°: estar voltado para a compreensdo do papel social da escola e em sintonia
com os valores democraticos da sociedade; estar capacitado para a realizacdo de
processos de investigacdo que possibilite o aperfeicoamento da préatica educacional
em Geografia e; identificar os processos pedagodgicos que se desenvolvem na
pratica social concreta que ocorrem nas instituicbes escolares e também fora delas.
Mas como € possivel perceber, nada que demonstre intencionalidades para a
inclusdo. Sendo muito mais orientacdes subjetivas e evasivas do que orientagdes
gue fortalecam uma formacgdao para incluséo.

A formacdo por competéncias nesse PP configura-se como recortes de
varios documentos, ndo simplesmente por trazer conteudos de varios documentos,
mas, por tracar um contetdo fragmentado, pois, vem tratando as competéncias em
sentidos diferenciados, ora encampa habilidades, ora competéncia e habilidade s&o
distintos, ora sao tratados como objetivos gerais e especificos.

Pelo fato do PP aqui analisado assumir a formacao inicial de professores
por competéncia prescrita pelas Resolu¢cdes CNE/CES 14 de 13/03/2002, em que
institui Diretrizes Curriculares para os cursos de Geografia e; CNE/CP 1, de
18/02/2002 que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacéo plena, consideramos que 0 que se propde é a valorizacdo da pratica ou,
desenvolver competéncias e habilidades como capacidades praticas.

A partir do foi analisado no capitulo anterior sobre a definicdo de
competéncia defendida pelas diferentes concep¢des de aprendizagem, comparando
com que foi analisado e o que esta sendo prescrito nas Resolugbes acima e
adotadas PP do curso de Geografia da UFPA, consideramos que a concepcao de
competéncia assumida pelo PP/UFPA é aquela defendida por Perrenoud como a
“capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de
situagado” (2000, p. 15). Como forma demonstracdo, destacaremos 0S quatro

aspectos que fundamentam essa definicdo defendida por Perrenoud:
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1. As competéncias ndo séo elas mesmas saberes, savoir-faire ou
atitudes, mas mobilizam, integram e orquestram tais recursos; 2.
Essa mobilizacdo s6 é pertinente em situacdo, sendo cada situacdo
singular, mesmo que se possa tratd-la em analogia com outras, ja
encontradas; 3. O exercicio da competéncia passa por operacdes
mentais complexas, subentendidas por esquemas de pensamento
(Alet, 1996; Perrenoud, 1996, 1998), que permitam determinar (mais
ou menos eficaz) uma acao relativamente adaptada a situagéo; 4. As
competéncias profissionais constroem-se, em formacdo, mais
também ao sabor da navegacdo diaria de um professor, de uma
situacdo de trabalho a outra (Le Boterf, 1997). (PERRENOUD, 2000,
p. 15)

O que fica bem evidente em relacdo ao que estabelece como
competéncias e habilidades no PP do curso de Geografia da UFPA de Belém é que
ndo ha um fio condutor para estabelecer a definicdo de competéncias e habilidades.
Sua concepcado de competéncia esta fundada no construtivismo piagetiano, mas que
agora na educacao por competéncias adquire outras roupagens, muitas das ideias
fundamentais sdo da escola nova (DUARTE, 2001), reaparecendo, segundo
Santomé (2011) com discurso progressista para assim consolidar o discurso vazio

sobre a pratica e o estabelecimento do “aprender a aprender” e o “saber fazer”.

5.4.2. Concepcdao de competéncia do PP de Geografia/lFPA/Belém.

Os primeiros anuncios do PP/Geografia/lFPA/Belém sobre competéncia
esta nos objetivos, quando diz que o curso formard profissionais aptos a desenvolver
competéncias. As competéncias presentes nos objetivos seguem as mesmas
prescricoes presentes no Art. 6° da Resolugdo CNE/CP 1/2002.

Como ja foi detectado na analise do PP/Geografia?UFPA/Belém, no PP
do IFPA, as competéncias também aparecem como capacidades a serem
desenvolvidas. Traz ainda algumas competéncias transvestidas nos discursos dos
idearios educacionais contemporaneos como: “Gerenciamento do proprio
desenvolvimento profissional” (aprender a aprender) e “Resolver problemas
concretos da pratica docente e da dinamica escolar, visando a aprendizagem dos
alunos” (saber fazer).

Veremos abaixo as competéncias a serem desenvolvidas pelos

graduandos do curso de Geografia do IFPA segundo o PP:
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1) Dominio do conhecimento pedagogico, incluindo novas
linguagens e tecnologias. Analisando o que anuncia o PP de Geografia do IFPA
como objetivos do curso, fica bem evidente que, dominar o conhecimento
pedagogico, incluindo novas linguagens e tecnologias, esta relacionado as novas
tecnologias e recursos informacionais. Portanto, como o interesse nesse momento €
saber se as propostas curriculares estao contribuindo para formacgéo do professor
inclusivo a partir das competéncias previstas na atual legislacdo brasileira, ndo fica
claro que as novas linguagens referem-se a LIBRAS e BRAILE, porém, no IV
semestre acontece a disciplina Introducdo a LIBRAS, mas ndo estabelece como
competéncia o dominio dessa linguagem.

2) Considerando os ambitos do ensino e da gestao escolar de forma
a promover a efetiva aprendizagem dos alunos. Compreendendo que a
competéncia sugerida apresenta um discurso com termos vagos, assim como todas
as sete competéncias aqui destacadas, promover a efetiva aprendizagem dos
alunos significa resolver problemas concretos da pratica docente e da dinamica
escolar, considera-se que buscar atender a necessidade de aprendizagem de todos
possibilita um ensino inclusivo a partir da diversidade e das diferencas, ja que propor
uma efetiva aprendizagem dos alunos significa fazer com que todos os alunos
aprendam, assim como, significa que o professor precisa construir e desenvolver
conhecimentos que possam propor respostas sempre que o novo/desconhecido se
apresente enquanto problema para aprendizagem.

3) Gerenciamento do proprio desenvolvimento profissional. Pode-se
compreender como a autonomia profissional segundo o neoliberalismo o aprender a
aprender. Principio importantissimo para um individuo adaptavel as rapidas
transformacdes do mercado, pois, as formacdes sdo curtas e o individuo precisara
buscar respostas aos novos problemas enfrentados na organizacdo. Por isso, 0
professor precisa saber encontrar respostas para as varias situagcdes complexas.
Consequentemente, precisa promover um ensino-aprendizagem que possibilite o
aluno aprender a encontrar suas respostas para as rapidas mudangas e dentro do
mercado.

4) Comprometimento com os valores estéticos, politicos e éticos,
inspiradores da sociedade democrética;

5) Compreenséo do papel social da escola;
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6) Dominio dos contetdos a serem socializados, seus significados
em diferentes contextos, e de sua acgéao interdisciplinar;

Os itens 4, 5 e 6, poderiamos afirmar que esses trés ultimos itens
apresentados sédo importantes para a formacédo de professores inclusivos, pois, 0
papel social da escola é formar em funcdo da pessoa, da cidadania e do trabalho
(VEIGA, 2003). No entanto, pelo discurso subjetivo que as competéncias propostas
sdo anunciadas, fica o sinal de alerta, se os valores estéticos, politicos e éticos se
alinham aquilo a sociedade coletiva ou representam conceitos ligados a filosofia de
manutencado do capital; se o papel social da escola serd o de formar para a vida ou
para 0 mercado; se o que esta sendo como foco é o ser humano como principio
fundamental ou a economia como relevancia.

7) Resolver problemas concretos da préatica docente e da dinamica
escolar, visando a aprendizagem dos alunos. Como ja foi mencionado
anteriormente, a subjetividade e imprecisdo nos anuncios das competéncias
permitem mudltiplas interpretacdes. Ao prescrever competéncia como a capacidade
de resolver problemas concretos da pratica docente, pode sugerir uma valorizacao
do trabalho pratico/técnico em relacdo a refletir ao teodrico, isso, pode levar ao
esvaziamento de discussdes mais complexas sobre o fazer.

As sete competéncias propostas pelo PP do IFPA para de professores de
Geografia, na verdade, sédo a traducdo das dez competéncias profissionais para o
oficio do professor propostas por Perrenoud (2000). Assim, o PP do IFPA para
formacdo de professores de Geografia, concretiza sua afiliacdo a Perrenoud em
relacdo a concepcdo de competéncia.

No item Ill do PP denominado “Perfil do Professor de Geografia” ao
estabelecer o que se espera do professor de Geografia (“afinados com uma
realidade dinamica, democratica e atual, aberto ao dialogo, criativo”), conclui
afirmando que o professor deve apresentar conhecimentos capazes de desenvolver
e ampliar em seu aluno o dominio cognitivo, instrumental e afetivo/valorativo.
Traduzindo, o cognitivo refere-se ao conceitual (aprender a saber), o instrumental
refere-se ao procedimental (aprender a fazer) e o afetivo/valorativo refere-se ao
atitudinal (aprender a conviver e a ser). Sendo assim, para educar por competéncia
tornar-se necesséario mobilizar atitudes, habilidades e conhecimentos ao mesmo
tempo e de forma inter-relacionada (ZABALA; ARNAU, 2010).
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A partir do que se propdem como perfil de professores, coincide com a
definicdo de competéncia de Zabala e Arnau como capacidade ou habilidade para
realizar tarefas de forma eficaz.

No item IV (Competéncias a serem desenvolvidas na formacdo comum
aos professores de atuacdo no campo da Geografia), 0 documento apresenta as
competéncias gerais e necessarias. Neste item, o PP ndo segue as prescricdes
oficiais, inclusive, propdem o desenvolvimento ndo s6 do conhecimento pratico, mas
conhecimentos capazes de desvelar, através do conhecimento geogréafico, os
processos de exclusdo gerados pelo modelo capitalista. Seguem as competéncias
gerais e necessarias propostas no PP.

1. Valorizar as atividades que promovam a autonomia intelectual em
relacdo a informacdo em todas as etapas (busca, selecéo,
interpretagcdo) de um momento atual ou do passado. 2. Reconhecer
na sociedade a relacdo espacgo geogréafico x processo produtivo
como conceitos que incorporam discussdes e reflexdes sobre os
conflitos sociais. 3. Entender as caracteristicas da sociedade no atual
momento da economia capitalista, globalizada e excludente e suas
multiplas interferéncias no mundo do trabalho da cultura e no
cotidiano. 4. Compreender a importancia do lugar como espaco de
vida, destacando as relacbes que se estabelecem entre o espaco
local e global. 5. Reconhecer o importante papel das novas
tecnologias e recursos informacionais a servico da sociedade atual
como (aeroespacial, sensoriamento remoto / fotos de satélites /
computadores / programas para andlise de textos) que mantém o
profissional de Geografia atualizado e promove um melhor
conhecimento da realidade. 6. Reconhecer interdisciplinarmente, as
relacbes preservacdo e degradacdo da vida no planeta tendo em
vista 0 conhecimento da sua dindmica e a mundializacdo dos
fendbmenos culturais, econdmicos, tecnolégicos e politicos que
incidem sobre a natureza, nas diferentes escalas local, regional,
nacional e global (IFPA, 2007).

Ainda sobre o mesmo item IV, o PP anuncia as competéncias prescritas
nos PCN de Geografia para o ensino medio, que sao: Competéncias no campo de
representacdo e comunicacdo; Competéncias no campo da investigacdo e
compreensao; Competéncia no campo da contextualizagdo socio-cultural.

Apesar dos PCN trazerem tracos da teoria da aprendizagem socio-

cultural, ndo quer dizer que seja. Duarte (2001)®* alerta para o construtivismo

® Ver analise completa em: DUARTE, Newton. Vigotski e o “aprender a aprender”: critica as
apropriacGes neoliberais e pds-modernas da teoria vigotskiana. 22 edicdo. Campinas, SP: Autores
Associados, 2001.
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eclético de César Coll presente nos PCN e o esvaziamento das varias teorias da
aprendizagem. Segundo Duarte, César Coll apenas extrai o que |lhe parece util e
abandona o resto das teorias e interpretando a seu jeito.

No item V (o fazer metodolégico que norteia a pratica docente do
profissional de Geografia) permite-nos retificar a concepcao adotada pelo PP, que
ndo é a socio-cultural, muito menos a socio-histérica. Ao considerar que o professor

de Geografia, para desenvolver competéncias e habilidades, necessitara:

Considerar os conhecimentos como recursos a serem mobilizados;
trabalhar regularmente por problemas; criar ou utilizar outros meios
de ensino; negociar e conduzir projetos com os educandos; adotar
um planejamento flexivel, implementar e explicitar um novo contato
didatico; praticar uma avaliagdo formada em situacdes de trabalho;
buscar desenvolver uma pratica interdisciplinar (IFPA, 2007).

Saber mobilizar recursos (conhecimentos) e trabalhar por tarefas-
problemas, ambos defendidos por Le Boterf (2006), Perrenoud (2000; 2002) e
Tremblay e Gillet (apud ZABALA; ARNAU, 2010). Planejamento flexivel, avaliacao
formada em situacdes de trabalho, pratica interdisciplinar, todas defendias por
Perrenoud.

Destacaremos ainda, a proposicdo do PP para a pratica metodoldgica,
entre outras: desenvolver a capacidade de relacionar o aprendido com o observado,
a teoria com suas consequéncias e aplicacdes préticas; reconhecimento que a
aprendizagem mobiliza afetos, emocbes e relacdes com seus pares, além das
cognicdes e habilidades intelectuais. Em outras palavras desenvolver competéncias
para o aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser, aprender a conviver.

Assim, conclui-se que desenvolver competéncias para o PP do IFPA,
significa mobilizar conhecimentos para a resolugdo de problemas, ou seja,
desenvolver capacidades praticas para resolve situacdes novas e complexas, a cada
momento em que se apresentem enquanto problema.

Algumas vezes constata-se confusdes de perspectivas, parecendo uma
salada de enfoques tedricos (Piaget, Vygotsky, Wallon), chegando em outros casos
a apresentar justaposicdes desses enfoques tedricos. Confirmando o construtivismo
de César Coll, um hibridismo de teorias da aprendizagem, 0 mesmo ocorre com a
concepcgao de competéncia presente no PP do curso de Geografia do IFPA.
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6. CONCLUSOES FINAIS:

Vale apena ser professor? Creio que sim, desde que ainda
estejamos dispostos a semear utopias.
(Genylton Odilon Régo da Rocha).

Consideramos importante destacar que, em um primeiro momento, 0
objetivo central desta pesquisa era identificar o desenvolvimento de habilidades e
atitudes sociais inclusivas nos graduandos de licenciatura em Geografia da UFPA e
do IFPA. Para tal, nos abracamos ingenuamente (pela falta de experiéncia e
fundamentacéo tedrica) a esses conceitos, que no Brasil, nas ultimas trés décadas
vém sendo bastante debatido e pesquisado, destacando nomes importantes no
cenario nacional como Aroldo Rodrigues (1998), Omote (2005; 2006), Del Prette; Del
Prette (2008; 2010), inclusive tendo eventos de grande abrangéncia como o
Simpadsio Internacional de Habilidade Social.

No entanto, o envolvimento com a leitura relacionada aos temas
habilidades e atitudes sociais nos levou para a investigacdo das origens desses
conceitos e dando o sinal de alerta com relacdo as suas esséncias e
intencionalidades, assim como, nos forcando a ver suas relacfes intrinsecas com o
conceito de competéncias.

O termo Habilidades Sociais é usado comumente para designar um
conjunto de capacidades comportamentais aprendidas que envolvem interacdes
sociais. No caso das habilidades sociais inclusivas, pode-se considerar que esse
conjunto de capacidades comportamentais aprendidas, possibilita dar respostas
assertivas ao processo de inclusédo, ou seja, professores inclusivos necessitam de
habilidades sociais capazes de manter interagcdes com pessoas de diferentes formas
de aprendizagem (com e sem “deficiéncia”) sem prejuizos a relagdo em grupo. No
caso da nossa pesquisa, compreendia-se que se identificAssemos as habilidades
sociais possibilitaria focalizar varios aspectos do comportamento dos futuros
professores de Geografia em relacdo a Educacao Inclusiva, assim, seria possivel
avaliar o desempenho apresentado pelos graduandos, e propor discussdes que

orientasse intervenc¢des, visando uma pratica pedagdgica inclusiva.
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No caso das atitudes sociais, a partir do referencial que haviamos
adotado (RODRIGUES, 1998; OMOTE, 2006), esse conceito tem como elementos
essenciais: 0 cognitivo, o afetivo e o comportamental. Assim, atitudes sociais séo
compreendidas como um conjunto de crencas e cognicbes em geral, somadas a
uma carga afetiva pr6 ou contra um determinado objeto social, que resultara (ou
ndo) em uma pré-disposicdo a acao (comportamento). Sobre as atitudes sociais
inclusivas, pretendia-se identificar as atitudes sociais dos graduandos de Geografia
da UFPA e IFPA em relacdo a inclusdo, assim, poder propor uma conduc¢do que
levaria os futuros professores da IES selecionadas a desenvolverem atitudes sociais
inclusivas. E importante ressaltar, que tanto as habilidades sociais, como as atitudes
sociais — a partir dos referenciais — podem ser mensuradas e conduzidas ao que se
pretende enquanto norma.

Comecgamos a perceber que essa possibilidade de mensurar, e com ela,
conduzir ao que se pretende, encaixava-se perfeitamente com o condutismo do
comportamento estabelecido pelas competéncias nas perspectivas behaviorista e
psicogenética, ou seja, estabelecer as habilidades que se pensa serem necessarias
para determinada atividade e, desenvolver as atitudes “ideais” para se obter
respostas exitosas, € tudo que se quer enquanto controle do individuo,
perfeitamente para a producdo de capital humano, como pretende a ideologia
neoliberal. Conduto ndo se quer afirmar que o estudo das habilidades e das atitudes
sociais foi desenvolvido originalmente com o propdésito de servir ao capital, muito
menos afirmar que foram criadas sob “encomenda” para o neoliberalismo. Mas, ndo
deixamos de perceber que sdo perfeitamente adequadas para formar individuos
adaptaveis ao mercado.

Foi exatamente na qualificacdo que toda nossa desconfiangca se
confirmou. Foram postas as inviabilidades de uma pesquisa a partir do materialismo
historico e dialético, com o referencial e instrumental de investigacdo desenvolvido
pelos autores das habilidades e atitudes sociais. Por muito pouco, a ansia de
abracar esses dois conceitos e identifica-los nos graduandos dos cursos de
licenciaturas plenas em Geografia da UFPA e do IFPA, ndo comprometeu a
natureza desse trabalho que € o de se propor a investigar a Educacéo Inclusiva a
partir do materialismo histérico e dialético, sendo assim, uma abordagem né&o

excludente.
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Ainda sobre o tema habilidade e atitude sociais, o autor Aroldo Rodrigues
(1998; 2008) faz a seguinte pergunta: por que tamanho interesse pelo estudo das
habilidades e atitudes em psicologia social? E eu acrescentaria ha mesma pergunta,
fazendo-a da seguinte forma: Por que tamanho interesse pelo estudo das atitudes e
habilidades sociais em Educacéo Inclusiva?

Para Omote et al (2005) discutir o conceito de atitudes sociais €
consideravelmente adequado aos estudos relacionados a Educacédo Inclusiva por
varios motivos. Por ser um assunto da atualidade, ser relevante e politicamente
correto, por ser uma orientacdo oficial através das politicas educacionais no Brasil,
por envolver valores pessoais enraizados face aos direitos e normas de convivio
social. Ainda 0 mesmo autor, considera que as reacdes manifestadas pelas pessoas
em relacdo a inclusdo, possuem fortes componentes cognitivos, emocionais e
comportamentais.

Concordamos que o tema inclusdo tem ocupado fortemente o cenario
educacional dessa contemporaneidade, por isso justifica-se considerar um tema da
atualidade. No entanto, seu oposto, a exclusdo, vem sendo debatida h& séculos
atras, destacaria Karl Marx e Friedrich Engels. Mas, exatamente na atualidade em
que o capitalismo esgotou sua capacidade civilizatoria, conseguindo nas duas
Ultimas décadas ampliar a pobreza no mundo num quantitativo nunca visto, criando
novos milhdes de excluidos pelo planeta, o grande capital internacional, através de
agéncias financeiras internacionais (FMI, Banco Mundial, BIRD) e de agéncias de
difuséo cultural internacional (UNESCO, UNICEF, OIT, etc.) tém vinculado novas
linguagens, entre elas, a linguagem inclusdo, ja que, como afirma Omote, é
politicamente correto incluir; e completamos, ndo € politicamente correto falar em
exclusao.

Logo em um mundo cada vez mais competitivo e com necessidades de
ampliacdo de mercados consumidores para que a fatia do “bolo” do mercado possa
atender a todas as empresas, ou pelo menos as grandes corporacdes, fica muito
dificil fazé-la com tantos excluidos do consumo.

Na visdo do grande capital e difundido pelas agéncias financeiras e
culturais internacionais, torna-se urgente a necessidade de adesdo ao discurso da
inclusdo, para isso, é preciso envolver todos com afetividade e provocar mudanca

comportamental, ou seja, mudar as atitudes em relagédo a inclusédo fazendo com seja
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aceita, para que novos consumidores possam estar inclusos no cotidiano
consumista.

Percebe-se que aquela parte da sociedade considerada “minorias”
(pessoas com deficiéncia, negros, mulheres, homossexuais, etc.) € na verdade a
maioria e, com grande potencialidade de consumo. Traduzindo, incluir para o
trabalho, significa diminuir os gastos sociais do Estado do bem-estar, ao mesmo
passo que aqueles incluidos no trabalho automaticamente estardo incluidos no
consumo. Dai nossa critica a necessidade de adesdo a inclusdo e a forma
mascarada com que vem sendo tratada, sem, no entanto, realmente provocar
estratégias para erradicar a excluséo.

Ao associarmos a politica de inclusdo a necessidade de ampliacdo do
consumismo nao quer dizer que nao valorizamos o0 emprego, mas a critica significa
combater 0 emprego a qualquer custo e de qualquer jeito. A valorizagdo do emprego
pelo Estado neoliberal significa empregar mesmo que seja com falta de qualidade no
ambiente de trabalho; empregar mesmo que seja para provocar o aumento da mais
valia sobre o trabalhador, a manutengcéo do emprego em detrimento do aumento do
salario do trabalhador e, consequentemente, distribuicdo de renda igualitariamente,
alertando que néao se trata de homogeneizacao do salario.

Consideramos que as linguagens: atitudes, habilidades, competéncias e
inclusdo, tém sido manipuladas a favor do mercado. Seu emprego no campo
educacional tem como funcéo o controle do comportamento ou como foi afirmado no
capitulo anterior, adestramento do individuo ao modelo ou norma do mercado. Na
mesma intensidade, essas “novas” linguagens tém servido para a formagédo de
capital humano.

Em se tratando do rumo que esta pesquisa tomou a partir da qualificacao,
passando a ter como alvo central a identificacdo da Educacdo Inclusiva e suas
competéncias e habilidades (no lugar das atitudes e habilidades sociais) presentes
nos projetos pedagdgicos dos cursos de licenciaturas em Geografia ofertados pelas
IES publicas de Belém-PA, foi possivel, ndo s se inserir na discussdo dessas
linguagens que dominam o cenario educacional brasileiro, como resgatar a
discusséo de atitudes e habilidades presentes na linguagem competéncia.

Como competéncia e habilidade, assim como a Educacéo Inclusiva, nas
duas ultimas décadas no Brasil, tém sido tratadas como a grande novidade e

apontadas como a solucéo para resolver os problemas educacionais brasileiros (e
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mundial), tornou-se obrigatério rever esses conceitos e logo perceber suas
proximidades com a ideologia neoliberal e a necessidade de fazer da educacéo o
campo de construcdo de pecas e ferramentas humanas para a engrenagem do
sistema capitalista.

O tratamento das competéncias como norteadora das diretrizes
curriculares e da préatica pedagdgica oficial em nosso pais, vem demarcando um
territdrio obscuro e despolitizado sobre a complexidade dos reais problemas na
educacdo de nosso pais. Ao mesmo tempo em que o discurso da inclusdo e das
competéncias vém recheados de conteldo progressista, porém, seus interiores
estdo encharcados de reacionarismos.

O ar progressista vem exatamente como forma de convencimento, e sua
esséncia reacionaria é exatamente para a execucdo da proposta neoliberal de
sociedade que se faz a partir da reorganizacao do capitalismo que tem ocorrido nas
dltimas décadas.

A linguagem competéncia presente nos varios documentos oficiais da
educacdo brasileira, tem sido fortemente influenciada pelo construtivismo. Arce
(2001) chama para esse construtivismo presente nos referenciais curriculares
nacionais de medusa de mil cabecas decrépitas, pois, a autora alerta para o
hibridismo de vérias teorias (independentemente se elas divergem em algum ponto)
e reducionismo absurdo que se faz as teorias de Piaget, Vigotski e Wallon. N&o
erraria se atribuisse esse mesmo nome a linguagem competéncia, pelo amontoado
de teorias que se faz a sua defini¢éo.

A nosso ver, competéncia € isso, essa serpente/medusa sedutora de “mil
cabecgas”, cada uma pensando a sua maneira e que tem hipnotizado a quem olha
sem a menor desconfianca. Ora competéncia € conhecimento, ora é habilidade,
também vista como capacidade ou como aptiddo, ora como o0 conjunto de todas
elas, uma verdadeira medusa de mil cabecas decrépitas.

As competéncias tém sido um importante instrumento para avaliar
agueles que se adéquam aquilo que se estabeleceu como ideal, e aqueles que néo
se adaptaram, assim, sendo 0s incompetentes ou incapazes.

Sobre a linguagem competéncia adotada nos PP dos cursos de Geografia
ofertados em Belém-PA pela UFPA e IFPA o ponto mais comum é que, ambas

assumiram competéncia, no geral, como capacidade, igualmente como € prescrito
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nos documentos oficiais sem, no entanto, discutir seu significado e justificar sua
adeséo, simplesmente aderiram passivamente.

Outro detalhe, s6 que agora diferenciando a postura em relacdo a
linguagem competéncia das duas IES. No projeto pedagdgico da UFPA usa-se de
forma confusa e incoerente, algumas vezes reproduzindo o que as diretrizes
estabelecem, outras vezes considerando como sinbnimo de objetivos. No IFPA
adota-se perfeitamente a concepcado da UNESCO, que por sua vez foram adotadas
nas prescricdes oficiais brasileiras, trazendo competéncia a partir dos PCN, a tal
medusa de mil cabecas decrépitas. Portanto, no projeto pedagdgico do IFPA,
ocorre um hibridismo em relacdo a concepc¢édo de competéncia.

Em relacdo a Educacdo Inclusiva, inegavelmente a discussao sobre a
inclusdo trouxe alguns desafios importantes para o enfrentamento do fracasso
escolar associado a exclusdo de criangas, jovens e adultos. Também, ainda que se
faca a critica ao formato oficial que se tem dado, ndo podemos desconsiderar a
importancia que a sociedade civil organizada, as agéncias internacionais e a
dedicacdo que muitos pesquisadores tém dado ao tema inclusao.

Por isso entendemos que a discussdo sobre incluséo tenha se dado por
trés motivos: primeiramente pelo papel que a sociedade civil organizada tem
exercido quanto a discussdo e reivindicacao de politicas publicas que atendam
diversos setores da sociedade que vém sendo excluido, como por exemplo, da
escola. Um segundo motivo, € o poder de influéncia que agéncias internacionais
(UNESCO, UNICEF, Banco Mundial, etc.) ttm exercido sobre as politicas de varios
paises em relacdo a inclusdo, mais especificamente, a inclusdo de alunos com
deficiéncia em classes regulares, com isso, a discussdo deixa de ser restrita aos
professores especialistas no assunto, como ocorria mais intensamente no passado,
e ainda continua ocorrendo com menor intensidade. Em terceiro lugar, a Educacéao
Inclusiva vem sendo discutida (RODRIGUES, 2006; SKLIAR, 2006; LOPES, 2007,
VEIGA-NETO, 2008; e outros) a partir de uma perspectiva de atendimento escolar
voltado para atender as necessidades educacionais de todos os alunos, ou, a
educacdo como igualdade para a diversidade e a diferenca, em vez de recair
somente sobre os alunos com deficiéncia, como ocorria no passado recente.

O paradigma da Educacéo Inclusiva ou, como preferimos aceitar, como

tendéncia paradigmética, pois, ndo a vemos como rompimento da estrutura da
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educacao tradicional, mas acreditamos que deva ser radicalmente oposta aquilo que
costumamos chamar de tradicionalismo educacional.

Também, inclusdo relacionada a educacéo, nao se refere unicamente ao
acesso irrestrito as instituicées vinculadoras de conhecimentos e informacoes, ja que
sé 0 acesso ndo é o suficiente para tornar inclusivo, é necesséario que se combata
rigorosamente os fatores que levam a exclusao escolar, assim, ndo poderemos
desconsiderar as causas externas as instituicbes de ensino que levam a esse
processo, lembrando que a escola é uma extensdo da sociedade, por isso, muito
dos acontecimentos ocorrentes no espaco escolar, sdo reflexos dela.

Portanto, além do acesso e das condi¢Bes que permitam a permanéncia a
instituicdo de ensino, é preciso qualidade, isso, se estende a edificacéo,
equipamentos e recursos materiais mais diferenciados, uma equipe profissional
interdisciplinar que atenda as necessidades pedagdgicas (pedagogos e professores
das disciplinas curriculares) e ndo pedagdgicas ou profissionais especializados
(terapeutas, psicélogos, assistentes sociais, etc.).

E necesséario ainda, que todos os sujeitos relacionados direta e
indiretamente na instituicdo, precisam estar envolvidos em principios inclusivos,
refiro-me, ndo s6 os professores e todos os outros funcionarios da escola, familia,
comunidade, etc. Devemos concordar com aqueles que inquietos vao reclamar: mas
isso é utopia! Realmente é utopia, mas afinal para que serve a utopia, sendo, para
nunca deixarmos de caminhar, criticar pontos falhos e se engajar para construir uma
sociedade solidificada na vida e n&o no mercado.

Defendemos ainda, que nada do que foi pontuado acima valera se a
perspectiva ndo for uma inclusdo que construa uma escola a partir da diversidade,
ou seja, que prepare a escola para atender ao conjunto heterogéneo de sujeitos
(raca, etnia, opcéo sexual, género, religido, etc.), em que o resultado final ndo € a
homogeneizacgé&o dos alunos.

A escola que se pretende ndo € a que inclui, muito menos a que exclui, o
gue se pretende enquanto inclusdo é que o seu oposto ndo exista. N&do existindo a
exclusdo ndo havera necessidade de incluir. Por exemplo: quando indagado se o
marxismo ainda consegue explicar a realidade atual, respondemos que sim. A maior
critica do pensamento marxista seria ao modelo capitalista, huma perspectiva de
superacdo do mesmo. Com isso, se a nivel macro, as contradigdes sociais ainda sao

perturbacdes criadas pelo capitalismo, 0 marxismo ainda € atual e,
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consequentemente, seu enfoque de andlise também é consistente. Trazendo esse

exemplo para o campo da Incluséo, afirmo que, se ainda ha necessidade de incluir é

D

porque ainda ha excluidos, portanto, 0 que se quer enguanto espaco escolar
aguele que vé a igualdade como direito de uma educacdo de qualidade tanto a
diversidade quanto a diferenca de sujeitos existentes no interior das escolas.

A escola inclusiva ndo vé a diferenca como “anormal’, mas como
normalidade, o diferente ndo é o “outro”, mas, todos somos diferentes uns dos
outros, por isso ser diferente € normal. Assim, todos os alunos, independentemente
de sua condicdo cultural, étnica, sexual, socioeconémica, religiosa, fisico e mental,
etc., sdo especiais.

Em relacdo ao trato dado a Educacdo Inclusiva pelos projetos
pedagogicos dos cursos de licenciatura em Geografia ofertados pelas IES publicas
em Belém-PA, em ambas, ndo se propdem diretamente formar professores de
Geografia na perspectiva inclusiva. Ndo ha um direcionamento que provoque no
futuro professor de Geografia que ndo basta criar um modelo para ensinar, por
exemplo, alunos residentes na periferia, mas saber que mesmo todos esses alunos
vivenciarem a mesma realidade, cada um deles tém necessidades de aprendizagem
diferenciadas.

Enquanto que na UFPA a discussdo sobre inclusédo passa unicamente
pela inclusdo de alunos com deficiéncia, no IFPA, a concepcdo de inclusdo se
amplia pelas varias categorias de alunos, além dos alunos com deficiéncia, trata-se
de alunos negros, do aluno-trabalhador, jovens e adultos, indigena. Mostrando que a
formacao de professores de Geografia na perspectiva da inclusdo, o IFPA ja atingiu
passos importantissimos para sua materializacdo, enquanto que o0 projeto
pedagogico da UFPA esta muito atras.

Nos sentimos muito aliviados por chegar as conclusbes que chegamos,
nao somente em relacdo ao que nos dizem os projetos pedagogicos dos cursos de
Geografia da UFPA e do IFPA sobre a inclusdo e suas competéncias, mas
principalmente sobre a formacdo de professores na perspectiva da Educacgao
Inclusiva.

Ao passo que nos alivia as conclusbes obtidas, o tema inclusdo nos
langcou em um mar profundo e tempestuoso, pois chegamos ao final dessa etapa do
estudo ainda com muitas incertezas, mas, conscientes das limitacdes e do universo

a se percorrer sobre o tema proposto, sem contar, da frustracdo de ndo lancar
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proposicoes efetivamente concretas para contribuicdo de mudancas socialmente
viaveis. Isso ndo quer dizer que concordamos que a producdo académica deva
direcionar as transformacgdes sociais ou que as transformacdes devam vir de cima
para baixo, ou, enquanto intelectuais marxistas devam criar modelos de
transformacao social. Acreditamos que enquanto educadores dispostos a construir
projetos educacionais e sociais a partir do marxismo, devem se inserir na propria
realidade para contribuir para suas transformacfes. Mas, com suas pesquisas
académicas, possam estar preparados para lancar proposicoes e leva-las para a
base analisar e discutir sua viabilidade.

Mesmo frustrados por ndo lancar proposicdes, é salutar afirmar que nos
sentimos, com essa pesquisa e com o0s resultados obtidos, realmente revigorado
para continuar caminhante e dispostos a lutar por uma educacéo de qualidade, por

uma escola e por um ensino de Geografia realmente ndo excludente.

A Unica conclusdao ABSOLUTA é a morte, qualquer outra conclusdo é somente um
repouso temporario.
(Palavras de minha Mae)
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ANEXO 1: Desenho Curricular do Curso de Geografia: Licenciatura e
Bachareladoda UFPA/Belém.
1° PERIODO
Instituto |[ATIVIDADES CURRICULARES CH CH Carga
horaria
Tedrica |Pratica |Total
IFCH HISTORIA DO PENSAMENTO 68 68
GEOGRAFICO
ICB INTRODUCAO A ECOLOGIA 68 68
ICG FUNDAMENTOS DE GEOCIENCIAS |68 68
IFCH FUNDAMENTOS FILOSOFICOS 68 68
IFCH METODOLOGIA DAS CIENCIAS 68 68
SOCIAIS
CARGA HORARIA SEMESTRAL 340 340
2° PERIODO
IFCH GEOGRAFIA HUMANA 68 68
IFCH GEOGRAFIA FISICA 68 68
IFCH TEORIA REGIONAL E REGIONALIZACAO |68 68
IFCH INTRODU(;AO AO ENSINO DA 51 17 68
GEOGRAFIA (L%
IFCH ANTROPOLOGIA CULTURAL 68 68
CARGA HORARIA SEMESTRAL 323 340
3° PERIODO
IFCH |GEOGRAFIA DA POPULACAO (*) 51 |17 68
IFCH INTRODUCAO A CARTOGRAFIA (*) 51 17 68
IFCH CLIMATOLOGIA (*) 51 17 68
IFCH GEOGRAFIA ECONOMICA 68 68
ICED POLITICA E LEGISLACAO EDUCACIONAL |68 68
L)
CARGA HORARIA SEMESTRAL 289 |51 340
4° PERIODO
IFCH GEOGRAFIA POLITICA 68 68
IFCH GEOGRAFIA REGIONAL DO ESPACO 68 68
MUNDIAL
IFCH GEOGRAFIA GERAL DO BRASIL 68 68
IFCH SENSORIAMENTO REMOTO 68 68
IFCH PSICOLOGIA DA APRENDIZAGEM (L) 68 68
IFCH LIBRAS 68 68
CARGA HORARIA SEMESTRAL 408 408
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5° PERIODO

IFCH GEOGRAFIA URBANA 68 68

IFCH GEOPROCESSAMENTO E 68 68
INTERPRETACAO DE IMAGENS

IFCH GEOGRAFIA AGRARIA 68 68

IFCH GEOGRAFIA REGIONAL DO BRASIL 68 68

ICED DIDATICA DA GEOGRAFIA (L) 68 68

IFCH TRABALHO DE CAMPO INTEGRADO | 17 17
CARGA HORARIA SEMESTRAL 357 357

6° PERIODO

ICEN ESTATISTICA APLICADA A GEOGRAFIA |68 68
(B)

IFCH HIDROGRAFIA (*) 51 |17 68

IFCH CARTOGRAFIA TEMATICA (*) 51 |17 68

IFCH GEOGRAFIA DA AMAZONIA (*) 51 |17 68

IFCH GEOMORFOLOGIA 68 68

IFCH TRABALHO DE CAMPO INTEGRADO lI 17 17
CARGA HORARIA SEMESTRAL 389 |68 357

7.° PERIODO

IFCH POLITICAS E ORDENAMENTO 68 68
TERRITORIAL (B)

IFCH FUNDAMENTOS DE PEDOLOGIA 68 68

IFCH CARTOGRAFIA NO ENSINO DE 68 68
GEOGRAFIA (L)

ICED METODOLOGIA DO ENSINO DE 68 68
GEOGRAFIA (L)

IFCH GEOGRAFIA DO PARA 68 68

IFCH TRABALHO DE CAMPO INTEGRADO I 17 17
CARGA HORARIA SEMESTRAL 204 [153 |357

8° PERIODO

IFCH PLANEJAMENTO E GESTAO URBANA (B) |68 68

IFCH METODOS E TECNICAS DE PESQUISA 68 68
EM GEOGRAFIA

IFCH POLITICAS E ORGANIZACAO DO 68 68
ESPACO AGRARIO (B)

IFCH ANALISE DE BACIAS HIDROGRAFICAS 68 68
(B)

ICED ESTAGIO DOCENTE I (L) 136 [136

IFCH TRABALHO DE CAMPO INTEGRADO IV 17 17
CARGA HORARIA SEMESTRAL 272 [153 |425




9° PERIODO

IFCH ESTAGIO SUPERVISIONADO (B) 102 [102
IFCH AVALIACAO E PLANEJAMENTO 68 68
AMBIENTAL (B)
IFCH BIOGEOGRAFIA 68 68
IFCH EDUCACAO AMBIENTAL (L) 68 68
IFCH ESTAGIO DOCENTE I (L) 136 |136
TCC I- LICENCIATURA E/OU 51 51
BACHARELADO
CARGA HORARIA SEMESTRAL 187 |204 |391
10° PERIODO
ICED EDUCACAO ESPECIAL (L*) 51 |17 68
IFCH ESTAGIO DOCENTE IlI (L) 136 136
IFCH T.C.CIl. - LICENCIATURA E/OU 51 51
BACHARELADO
CARGA HORARIA SEMESTRAL 102 |153 |187

BACHARELADO E LICENCIATURA: CH TOTAL = 3 872h
LICENCIATURA PLENA: CH TOTAL = 3.260
BACHARELADO: CH TOTAL = 2.750

1. As disciplinas com atributo (B) sdo especificas do Bacharelado, as com
atributo (L) séo especificas da Licenciatura Plena.

2. As disciplinas com atributo (*) distribuirdo suas cargas horéarias entre 51
horas/aula de fundamentos tedricos e 17 horas/aula de dimenséao pratica
aplicada ao ensino.

3. Na carga horéria total estdo acrescidas 200 horas de Atividades de
Formacao Complementar (AFC)
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do Curso de Geografia Licenciatura

DISCIPLINAS CR CH
Paisagens Fisicas Mundiais | 04 80
Producéo do Espaco Geogréfico | 03 60
Evolugcéo do Pensamento Geografico 02 40
Geopolitica Mundial | 03 60
Espaco Amazodnico | 04 80
Metodologia da Pesquisa Cientifica | 02 40
Estatistica 02 40
Vivéncia da Prética Educativa | (*) 02 40
Total 22 440
(*) 40H EM SALA DE AULA + 20h distribuidas conforme projeto vivéncia na Pratica

Educativa

DISCIPLINAS CR CH
Paisagens Fisicas Mundiais |l 04 80
Producéo do Espaco Geografico |l 03 60
Geopolitica Mundial Il 03 60
O Espaco Amazonico 03 60
Lingua Portuguesa 02 40
Psicologia da Aprendizagem e do Desenvolvimento 03 60
Didatica 03 60
Vivéncia da Prética Educativa Il (*) 02 40
Total 23 460

(*) 40h EM SALA DE AULA +60h distribuidas conforme projeto vivéncia na Pratica

Educativa
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DISCIPLINAS CR CH
Paisagens Fisicas Mundiais Il 04 80
Produgéo do Espaco Geogréfico 03 60
Geopolitica Mundial IlI 03 60
O Espago Amazonico I 03 60
Técnicas Cartograficas em Geografia 03 60
Educacéo Especial 03 60
Vivéncia da Prética Educativa Ill (*) 02 40
Total 21 420

(*) 40h EM SALA DE AULA+170h distribuidas conforme projeto vivéncia na Pratica

Educativa

DISCIPLINAS CR CH
Paisagens Fisicas Mundiais IV 04 80
Producéo do Espaco Geografico IV 03 60
Ecossistemas e Biodiversidade Global | 02 40
Legislacéo e Diretrizes Educacionais 02 40
Optativa 03 60
Compreenséo da Funcao Social da Escola 02 40
Introducéo a LIBRAS 02 40
Vivéncia da Prética Educativa IV (*) 02 40
Total 20 420

(*) 40h EM SALA DE AULA + 170h distribuidas conforme projeto vivéncia da Pratica

Educativa
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DISCIPLINAS CR CH
Ecossistemas e Biodiversidade Global I 02 40
Geografia do Turismo 02 40
Educacao Rural 02 40
Educacio para as Rela¢des Etnico- Raciais 02 40
Noc¢des de Astronomia 02 40
Metodologia da Pesquisa Cientifica Il 02 40
Optativa 03 60
Vivéncia da Prética Educativa V (*) 02 40
Total 17 340

(*) 40h EM SALA DE AULA + 170h distribuidas conforme projeto vivéncia da Prética
Educativa

DISCIPLINAS CR CH
Os Recursos Naturais e a Geragao de Energia 02 40
Ecossistemas e Biodiversidade Global Il 02 40
Sociologia Rural e Urbana 02 40
Cultura e Etica Profissional 02 40
Metodologia do Ensino da Geografia 02 40
Geografia dos Municipios Paraenses 03 60
Vivéncia da Prética Educativa VI (*) 02 40
Total 15 300

(*) 40h EM SALA DE AULA +170h distribuidas conforme projeto vivéncia da Pratica
Educativa
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DISCIPLINAS CR CH
Geoprocessamento 03 60
Sensoriamento Remoto 03 60
Educacéo de Jovens e Adultos 03 60
Politicas Publicas Educacionais no Brasil 03 60
Apoio Linguistico (Inglés/Espanhol/Francés) 03 60
Antropologia Cultural 03 60
Educacdo Ambiental 03 60




