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RESUMO

MOTTA, Glaucio RodriguesFormacdo de professores para o contexto da educacao
inclusiva: o Instituto Federal do Espirito Santo e os fatoatuantes sobre seus espacos
formativos. 2015. Tese (Doutorado em Educacéo)ulffade de Educacgéo, Universidade

Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2015.

Esta tese objetiva identificar, por meio de um d@stue casos mdltiplos, dimensdes
politicas, culturais e de préaticas presentes npages de formacéo inicial de professores de
doiscampido Instituto Federal do Espirito Santo (IF), busttacompreender as influéncias
gue estas dimensdes podem apresentar sobre dtralsaformacéo do licenciando para sua
atuacdo em contextos da educacéo inclusiva e @asithade. De forma genérica, pretende
também identificar possiveis influéncias da expanaéelerada da oferta de cursos de
licenciatura nos IFs sobre estas dimensfes. Emrap#lavras, a tese propde prospectar em
gue medida o Instituto Federal do Espirito Santguanto novo agente da politica federal
de formacéo inicial de professores atende aos posaos documentos legais que preveem
uma formacéo docente voltada para a atuagao jurdoteamas da inclusao/exclusédo em
educacdo. Como foco da pesquisa, foram tomadosspaces de formacao inicial de
professores do curso de licenciatura em MatemaliwaampusCachoeiro de Itapemirim, e
do curso de licenciatura em Letras-Portugués,cdmpus Vitoria, e como mediacdes
empiricas a analise deorpus documental que concebe e organiza esses espacos de
formacdo e a aplicacdo de questionario semiesadbujunto aos professores-formadores
gue atuam nestasampi A hip6tese de trabalho para este estudo deferideia de que,
enquantdoci de formacgéo de professores, os IFs apresentamnsii@s politicas, culturais

e de préaticas pouco favoraveis a uma formacao paexrspectiva inclusiva, ou seja, pouco
se avanca nas formacdes realizadas ndstgésem relacdo aos principais entraves ja
identificados por outros estudos na formacéo panalasdo em cursos superiores no Brasil.

Ao final, o estudo apontou inferéncias que corraboesta hipétese.

Palavras-chave: inclusdo em educacdo; culturasicpsle préaticas; formacgéo de professores;

ciclo de politicas; exclusao social.



ABSTRACT

MOTTA, Glaucio RodriguesTeacher training for the context of inclusive educton: the
Federal Institute of the Espirito Santo and acfagjors on their formative spaces. 2015.
Thesis (Doctorate in Education). School of Educatiéederal University of Rio de Janeiro,
Rio de Janeiro, 2015.

This thesis aims to identify, through a multipleseatudy, dimensions political, cultural and
present practices in initial training spaces of wampuses teachers of the Federal Institute
of the Espirito Santo (IF), in order to understainel influences that these dimensions may
have on the job training of licensing for his peniance in contexts of inclusive education
and diversity. Generically, also intends to identgossible influences of accelerated
expansion of the supply of undergraduate coursed-snon these dimensions. In other
words, the thesis proposes to investigate the extemvhich the Federal Institute of the
Espirito Santo as a new agent of the federal paditynitial teacher training meets the
precepts of legal documents that provide teachecain in to the action with the themes
of inclusion / exclusion in education. Focus of teeearch, the initial formation of spaces
of undergraduate faculty members were taken in ema#ttics, campus Cachoeiro de
Itapemirim, and the degree course in LiteraturedRprese,campus Vitoria, and as
empirical mediations documentary corpus analysas designs and organizes these training
spaces and semi-structured questionnaire with &sadhainers who work in these
campuses. The working hypothesis for this studystg the idea that while loci of teacher
training, the IFs have political, cultural and wdgable practices to training for inclusive
perspective, that is, little is advances in tragnimade these loci for the main barriers
already identified by other studies in training faclusion in higher education in Brasil.
Finally, the study found inferences that suppod typothesis.

Keywords: inclusion in education; cultures, polgciand practices; teacher training; policy

cycle; social exclusion.



RESUME

MOTTA, Glaucio Rodrigues.La formation des enseignants dans le contexte de
I'éducation inclusive ['Institut fédéral de I'Esprit Saint et de fagteagissant en leur espaces
de formation. 2015. These (doctorat en éducatibagulté d'éducation, Université Fédérale

de Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2015.

hY

Cette thése vise a identifier, a travers une éulmlecas multiples, dimensions pratiques
politiques, culturelles et présentes dans des espae formation initiale de deux campus
enseignants de l'Institut Fédéral de I'Esprit SEFY, afin de comprendre les influences que
ces dimensions peuvent avoir sur la la formatioofgesionnelle des licences pour sa
performance dans des contextes de I'éducation d& diéversité inclusive. Générique, a
également l'intention d'identifier d'éventuellefiuances de I'expansion accélérée de ['offre
de cours de premier cycle en IF sur ces dimensignsd'autres termes, la these propose
d'étudier la mesure dans laquelle I'Institut Féldéeal'Esprit Saint comme un nouvel agent
de la politique fédérale de la formation initialesdenseignants répond aux préceptes de
documents juridiques qui fournissent la formati@s énseignants a l'action avec les themes
de l'inclusion / exclusion dans I'éducation. Olgjetla recherche, la formation initiale des
espaces de membres du corps professoral de preyeieront été prises en mathématiques,
campusCachoeiro de Itapemirim, et le cours de diplomdittéérature portugaisezampus
Vitéria, et que l'analyse des médiations empirigdesumentaire corpus qui congoit et
organise ces espaces de formation et questionsaire-structuré avec les enseignants-
formateurs qui travaillent dans ces campus. L'hyges de travail pour cette étude soutient
I'idée que tout loci de la formation des enseigaaflgs institutions financiéres ont des
pratiques politiques, culturelles et défavorabldés formation pour la perspective inclusive,
ce est peu de progrés en matiére de formatioragstds loci pour les principaux obstacles
déja identifies par d'autres études en formatiomr pkinclusion dans l'enseignement

supérieur au Brasil. Enfin, I'étude a révélé dexhsions qui soutiennent cette hypothese.

Mots-clés: inclusion dans I'éducation; cultureslitippes et pratiques; la formation des

enseignants; cycle de politiques; exclusion sociale.
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INTRODUCAO

Esta tese objetiva identificar dimensdes politicatturais e de praticas presentes nos espacos
de formacao inicial de professores de dwasnpi do Instituto Federal do Espirito Santo
(IFES), buscando compreender as influéncias g elsnensdes podem apresentar sobre o
trabalho de formacao do licenciando para sua abuagécontextos da educacéo inclusiva e
da diversidade. De forma genérica, pretende tamiokmtificar possiveis influéncias da
expansao acelerada da oferta de cursos de licereciads Institutos Federais (IF) sobre estas
dimens@es. Em outras palavras, a tese prop0e ptasgen que medida o Instituto Federal do
Espirito Santo enquanto novo agente da politicaréédie formacéo inicial de professores
atende aos preceitos dos documentos legais quegmneyma formacao docente voltada para
a atuacao junto aos temas da inclusao/exclusaaecagio. Para esta prospeccao, buscam-se
as percepcoes dos professores-formadores e aeadétisrpusdocumental que concebem e
organizam esses espacos de formacdo. Como focestg@ipa, sdo tomados os espacos de
formacdo inicial de professores do curso de liggncda em Matematica, docampus
Cachoeiro de Itapemirim, e do curso de licenciatumaletras-Portugués, dampusVitoria,

e como mediacbes empiricas a analise documental a&pliaacdo de questionario
semiestruturado junto aos professores-formadorestyam nestes dois cursos.

A nocao de inclusdo em educacdo aqui adotadaémi da ideia de inclusdo de pessoas com
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimeot altas habilidades/superdotacgéao,
encontrando-se no campo de definicdo da ideia dasi#o da diversidade. Neste sentido,

implica uma concepg¢ao mais abrangente, que ex&rap@mbito do apoio especializado e

compreende a construcdo de culturas, o desenvaitanee politicas e a orquestracdo de
préaticas inclusivas, como concebem Booth & Ainsd¢d@81; 2011) e Santos (2003; 2010;

2013). Na concepgéao adotada por Santos (2013, p.15)

[...] inclusdo ndo se resume a técnica (emboraandespreze): necessita de ampla
reflexdo e andlise critica das situacbes excluderdeque, por sua vez, requer
atitudes e fundamentagdes emancipatdrias, moragticas, que muitas vezes

independem (embora, como dito, ndo prescindam$alosres técnicos.

Nessa perspectiva, a concepc¢do de inclusdo emgéruttama como principio a ideia de que
igualdade democratica ndo deve passar pela igwatagervicos oferecidos, nem por um viés

puramente técnico, mas que estes servicos teriarsguindividualizados, considerando as
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particularidades de cada sujeito. Significa fisara uma no¢éo de politicas para a diversidade
tendo em vista a equidade, em contraposi¢cao acpslijue buscam a igualdade por meio da
oportunidade. Ou seja, inclusdo em educacdo pelaepgdo desta autora nédo se refere
unicamente a grupos especificamente constituidss snaiedades, por exemplo, como 0s
grupos de pessoas com deficiéncias, mas sim,d[lufa em prol da defesa de todo e qualquer
individuo ou grupo em risco, ou em situacdo de us&d” (bidenm). E esta concepc&o
heterogénea de inclusdo (poderiamos dizer inclusfies exigira politicas que concebam o
individuo a partir das suas particularidades egsitades individuais.

Em sintese, e partindo dessas concepc¢des, poder&fimoar que a inclusdo é toda forma
de luta contra as exclusdes: de fato ou virtuaisyuastao da inclusdo em educacéo, a
partir desse viés, portanto, comporta outras didenpara além do atendimento técnico
centrado nas especificidades da limitagdo corporalmental do aluno. Implica no
reconhecimento da igualdade de valores e de diredotre seres humanos, e nas
consequentes tomadas de atitudes e de decisfemdes os niveis, que desenvolvam
culturas, politicas e praticas que reflitam umarépeia entre o que se diz e o que se faz
(BOOTH, 1981; BOOTH ET AL, 2011; SANTOS 2013).

A escolha da formacéo inicial de professores nog#itoci de formagao do Instituto
Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Es@ento como foco de andlise deveu-se
a uma série de aspectos. Em primeiro lugar, corasites que a politica governamental de
formacéo inicial de professores no Brasil vem sgstituindo, desde a reforma educacional
de 1998, a partir de uma matriz de ampliacdo dos espaeo®minacdo, principalmente,
caracterizada pela oferta de vagas por meio dmersiistancia e por vagas financiddas
pelo Governo Federal em instituicbes educacionaigagas de ensino superior. Ao

! Consubstanciada na Lei de Diretrizes e Bases dmaEdo Nacional (LDBen n° 9.394/1996), a reforma
educacional de 1996 foi delineada, marcadamenteinpwumentos legais editados no Governo do peesid
Fernando Henrique Cardoso (1995 a 2003), em congpierpdo a orientacao neoliberal vigente no pakass
novas orientacbes expressavam principios como e#ipanflexibilidade, diversificacdo, avaliacdo e
modernizacao, determinando diretrizes para estbwato de um espectro diversificado de instituiscpara
atenderem distintas funcdes e demandas, além dasig qualitativa pela qual a importancia do sateado
seja ressaltada; maior autonomia para instituip@esuniversitarias; avaliagao curricular permanestpansao
de vagas para cursos noturnos nas instituicdescpépkstabelecimento de um sistema ampliado deacda
dentre outros (SAVIANI, 2004, 2009; MICHELS, 20@006).

2 Por “vagas financiadas”, referimo-nos as vagasoditilizadas com recursos publicos federais etitingdes
privadas de ensino superior por meio de dois prnegsa o Prouni (Programa Universidade para Todas), q
concede bolsas de estudo integrais e parciais (56f%)cursos de graduagdo e sequenciais de formacéo
especifica; e o FIES (Fundo de Financiamento Estildalestinado a financiar a graduacéo de estedaque
tenham avaliacdo positiva nos processos condupilodMinistério da Educacéo.
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inserirem-se nesse projeto de ampliagcdo dos espmhlgdsrmacao, os Institutos Federais
passam a compor um projeto cujas estratégias (emsidistancia e aquisicdo de vagas
privadas) tém sido alvo de constantes questionareanianto a qualidade dessa formacao
(FREITAS, 2007; GATTI, 2009; CARVALHO, 2013).

Em segundo lugar, esse projeto de ampliacédo deg@sule formacdo passou a contar com
os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tagmoa partir de 2008 efetivamente,
portanto, gerando-se a necessidade de compreamteressa instituicdo esti colocada nesse
projeto maior, e como aspectos advindos dessetprege efetivam na prética cotidiana do
Instituto e na formacéo inicial de professores. dodo a sua histéria, é interessante notar que
a rede federal de educacdo técnica profissionaéizan Brasil registrou experiéncias de
formac&o de professores, contudo, emergenciaiatiyes’ na maioria das vezes.

Em terceiro lugar, porque os Institutos Federaisspeam a atuar sobre uma oferta
educacional que ja é realizada pelas universiddddsrais, e o fazem a partir da
concepcao prevista em seu estatuto de autonomianistiativa e a exigéncia de
cumprimento do tripé ensino, marcadamente, a foématpcente, pesquisa e extensao, e
com fins semelhantes ao da universidade, porérarti pe politicas remuneratérfagos

servidores e investimentos em estrutura desiguais.

Em quarto lugar, ao compor o projeto de ampliagd® espacos de formacdo docente num
contexto histérico em que o principio da “educapaca todos” tornou-se fundamental na
construcdo de uma sociedade efetivamente demacrébs Institutos Federais devem
proporcionar condigcdes adequadas para que os aeda@enciatura possam desenvolver suas
atribuicbes sociais e regimentais, formando professnuma perspectiva para a incluséo,

3 Segundo MARTINS (2011, p. 35), as primeiras eXmaias de formacdo docente nas escolas técniagstsur
com a necessidade de regularizar a situacdo daée prafessores do ensino técnico, que em gquasaaoaa
atuavam sem a devida formagdo pedagodgica. A pragdopdo Governo federal com esse contexto levou a
criacdo da Fundacéo Centro Nacional de Aperfeicotorde Pessoal para Formacéo Profissional (CENAFOR)
em 1969, com o Decreto-lei n® 655, responsavebmanizar as estratégias de formacao superioralesgores
para o ensino técnico. Assim, ja em 1970, em “eadhergencial’, a Portaria Ministerial n® 339 8@ criava

os cursos denominados Esquema | e Esquema lIinadss aos que tivessem diploma de ensino superior,
sujeitos & complementacé@o pedagdgica, e aos sséim diploma de técnico industrial de nivel méagsa
estratégia, no entanto, segundo Martider) ndo trouxe os resultados esperados.

* Para exemplificar, o salario médio de um profestminstituto Federal do Espirito Santo que atus no
cursos de licenciatura é 20,53% menor que o satdédio do professor-formador da Universidade Fddera
do Espirito Santo. Essa diferenca poderia aproxseados 150% se comparado aos salarios pagos aos
professores-formadores da Universidade de BragiidlB). (Fonte: Portal da Transparéncia. In:
http://www.portaltransparencia.gov.br/. Acesso edrdé fevereiro de 2015).
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marcadamente, diante dos esforcos governamentaidggcam equacionar o problema do

déficit de professorésjue vem afetando a educacéo basica brasileirastimoss dez anos.

Por fim, o interesse em enfocar a formacédo de gsofes no Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo, partiu dssa experiéncia pessoal como pedagogo
do campusCariacica do IFES, o que desde 2008 nos possibisicompanhar de perto as
profundas modificagcbes porque passam 0s InstitlBOEOMO esses espacos tém sido
organizados para contribuir com a formacgéo ind@éprofessores para a educacgéo basica.

Com base nesses aspectos, partimos do pressupogie,dao inserir os Institutos Federais na
matriz de ampliacdo dos espacos de formacao docem@ditando em seu discurso formar o
professor para a Educagdo Basica numa perspeciiraptometida com a inclusdo social”
(BRASIL, 2008a), as politicas federais de educagi@dam caminhando em sentido contrério,
nao possibilitando efetivamente as condi¢des idesia que essa formacao para a perspectiva
da incluséo e da diversidade em educacao ocoessiiyoe-se ainda que esse entreve se daria
pela expansdo acentuada que a rede federal degcéduéanica vem experimentando desde a
sua criacdo a partir do final de 2008, o que passoexigir dos Institutos a oferta de
licenciaturas sem que os IFs estivessem prepapatiaessa tarefa, tanto em relacéo a estrutura
fisica e material, quanto em relagdo a preparagdosdus professores-formadores para um
trabalho docente voltado a formacado dos licencisipdoa atuarem numa perspectiva inclusiva.

A hipotese de trabalho para este estudo defendeiade que, enquankaci de formacéo de
professores, os IFs apresentam dimensdes politictisrais e de praticas pouco favoraveis a
uma formacéo para a perspectiva inclusiva, ou peja;o se avanca nas formacoes realizadas
nestedoci em relagdo aos principais entraves ja identifisgoir outros estudos na formacao

para a inclusdo em cursos superiores no Brasil.

Ao propalar um rompimento com a visao instrumentah que a educacao brasileira se
delineou em sua historia, 0 Estado parece naoiwdjeisse rompimento na prética, gerando
inclusbes no macro, por meio do aumento da ofegtavatjas e a interiorizacdo da rede,

porém, gerando exclus6es no micro, ao permitir Igggtutos sejam abertos em condi¢des

® Em relatério de 2007, o Conselho Nacional de EcAmdCNE) estimou a demanda por docentes no Ensino
Fundamental e Médio no Brasil em 272.327 profissigndestacadamente, para as areas de Quimiazg, Fisi
Matemaética e Biologia (In: BRASIL. MEC/CEB/CNRelatério - Escassez de professores do Ensino Médio:
propostas estruturais e emergenciais. Brasilia: MEB/CNE, 2007).
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minimas estruturais. A experiéncia cotidiana enogdnstitutos, marcadamente nas unidades
afastadas dos grandes centros urbanos, vem redstra falta de bibliotecas e/ou
laboratérios; salas de aula inadequadas para gicelspacgo/quantidade de alunos; nimero
reduzido de docentes e/ou técnicos administratives;cursos de licenciatura em
funcionamento com parte dos seus professores atusend a habilitacdo para o magistério.
Desse modo, o Estado parece perverter os propecgifps de que “[...] a educacado precisa
estar vinculada aos objetivos estratégicos de wjetpr que busque, ndo apenas a inclusédo
nessa sociedade desigual, mas a construcdo de awaasaciedade fundada na igualdade
politica, econdmica e social [...]” (BRASIL, 2008h,22). Tem-se, portanto, um discurso que

insiste em nao se legitimar na pratica.

Assim, a questdo que nos leva a delinear esseocegtutde 0s espacos dos cursos de
licenciatura do Instituto Federal do Espirito Saptopugnam e efetivam um trabalho de
formacgéo de professores para atuarem no contex@dwzcao inclusiva e da diversidade em
educacao”, considerando que a criacdo e a ofertardes de formacéo docente nos Institutos
Federais vém passando por um crescimento acentoadoultimos cinco anos, em
consonancia com as reformulagbes advindas da epaacelerada da Rede Federal de
Educacdo Técnica e Tecnoldgica. Por isso, 0 objetividentificar dimensfes politicas,
culturais e de préticas presentes nesses espacfiandgcdo, buscando compreender as
influéncias que estas dimensdes podem apresenbae &ste trabalho de formac&o do
licenciando. Acreditamos que a compreensdo sols&sdasfluéncias pode ser alcancada a
partir de duas fontes de evidéncias: ajyogpus documental, que busca analisar os textos
legais que concebem e organizam esses espacosnengspacos de formagédo; e b) o
questionario, que intenta perceber a experiencial@® professores-formadores com o0s
aspectos (as trés dimensdes) presentes nestes®espag

Por fim, importa registrar duas limitagcbes sobite estudo. Na primeira, afirmamos que nao é
propésito verificar empiricamente se a formacaolideaciandos para atuarem numa perspectiva
inclusiva esta ou ndo obtendo éxito. Outras inyagfies poderdo avancar nessa direcao.
Propomos, sim, apenas identificar e compreendessgocus contempla essa formacdo. Desse
modo, para efetivarmos nossa andlise, serdo dbkizdois conceitos que, acreditamos, podem
abranger a compreensdo sobre o tema: (a) as dieseds@ultura, politicase praticas de
inclusdo em educagcacomo proposto por Booth & Ainscowy. cit) e Santosdp. cit); e (b)
indicacdes da abordagemdolo de politicascomo proposto por Ball (1992; 1994).
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Na segunda limitacdo, pontuamos que, ao escolheamimsmacédo inicial de professores

presencial ofertada pelo IFES como objeto de amabgptamos por limitar as discussdes
somente a esta modalidade (presencial), ja quarssesde licenciatura na modalidade EAD

(ensino a distancia), atualmente, também séo dfestpelo Instituto, em sua maior parte, por
meio da Universidade Aberta do Brasil (UABA inclusdo da EAD nesse estudo ampliaria
consideravelmente os esfor¢cos para compreendemagéo no IFES e exigiria a adocao de
outros conjuntos tedricos e conceituais — assigersmos que a formacgéo de professores no
IFES por meio do ensino a distancia seja alvo dlerds estudos, principalmente, para se
compreender como esses cursos preveem a questdiorndacdo para a incluséo e a

diversidade por meio de uma formagao nado preserciglais efeitos esse “distanciamento”
espacial entre professor e aluno pode causar sstadormacao.

Assim, o presente trabalho de investigacdo, cujatgisa identificar e compreender as
dimensdes atuantes sobre o trabalho de formacéabcelociando, divide-se em cinco
capitulos, tratando em cada um deles diferentesctésp de acordo com as finalidades
estabelecidas para o estudo. No primeiro capitdEscrevemos as apreensdes e 0s
caminhos que nos levaram a propor o estudo, apeesdn e contextualizando sua
tematica, e descrevendo os principais fatores qustifitam a sua realizagao.
Apresentamos ainda a sintese de um levantamerltpaanos principais repositérios de
textos cientificos (Education Resources Informatid®entre; Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior; er8ific Electronic Library Online),
por meio do quais pudéssemos situar nossa progesestudo no conjunto maior das
producdes académicas dos ultimos sete anos, guasdean da temética que propomos.
Complementam este capitulo, os objetivos e a qoespesquisa.

O segundo capitulo destina-se a apresentacao el@meial tedrico que embasa a tese e da
suporte a analise dos dados, perpassando as disensfiurais, politicas e praticas de
inclusdo/exclusdo em educacédo; e por fim, delineandiclo de politica, como analitica da

interseccéo entre a influéncia, o texto e o coatdrt discursos das politicas educacionais.

® O Sistema Universidade Aberta do Brasil foi instib pelo Decreto 5.800, de 8 de junho de 2006 fjar] o
desenvolvimento da modalidade de educacao a diat&mn a finalidade de expandir e interiorizaferta de
cursos e programas de educacdo superior no Pais"1\ A UAB é um sistema integrado por instifigg
publicas de ensino superior federais, estaduaisrécipais. Apesar de atender ao publico em genalicsidade
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No terceiro capitulo sdo descritos os fundamenédsicbs e metodologicos do estudo,
descrevendo o0s pontos que consideramos importparasque o leitor compreenda como
objetivamos a questdo de pesquisa por meio daégptranetodoldgica. Apontamos ainda
guem sao os sujeitos do estudo, seus lugaresatExios nos quais suas praticas pedagogicas
se situam. Descrevemos também as fontes de eagéuitizadas no levantamento e analise
dos dados e que contribuem para a compreensaeosénos envolvidos no contexto da

pesquisa. E, por fim, as questbes éticas que achapeanossas acdes epistemologicas.

No quarto capitulo intentamos tracar uma linhadhish da relacdo Estado, educacgédo e
exclusdo, buscando apontar como a educacéo egadkria partir do século 18, desenvolve-
se atrelada a conceitos de igualdade, contudodcriamecanismos que, na pratica, foram
geradores de desigualdades na educacdo. Pretentienimsm mostrar como a escola vai se
moldando, amalgamada aos projetos das classes dmigas) como aparelho de reproducao

das culturas dessas classes e da manutencaoaisiresetle poder.

No quinto capitulo empenhamo-nos em evidenciaroguespacos de formacao de professores
no Brasil seguiram em sua trajetéria historica seaores preocupacdes com a questdo da
formac&o docente para uma perspectiva inclusivestfdimos que, apesar dos progressivos
avancos alcangcados na formacéo do professor, eparpresteve voltado quase sempre para
um atendimento de natureza normalizadora e homageltega. Vimos que mesmo que 0S
movimentos de luta pela renovagdo da educacaoldwrase outras manifestacées tenham
conseguido inserir na escola dimensbes de caratearizador e inclusivo, prevaleceu o
modelo tradicional de ensino. Observamos tambénegse modelo, porém, sofre atualmente

fortes tensdes por parte dos movimentos populalesipclusdo em educacéo.

No sexto capitulo, buscamos explorar analiticamergedados levantados por meio dos
guestionario e dacorpus documental, realizando didlogos entre esses dadosnjunto

tedricos apresentando no Capitulo 3, agregandoaaowtros autores a esta analise.
Realizamos ainda neste capitulo uma triangulacére es analises das fontes de evidéncias.
Por fim, encerramos a nossa compreensao do estpolatando algumas consideracoes finais.

do UAB séo os professores que ja atuam na edubteésiza tanto para a elevacéo de escolaridade, paraca
formagé&o continuada e a segunda graduacéo nagdeéhcia.



CAPITULO 1

O INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOG IA E A
FORMACAO DE PROFESSORES PARA O CONTEXTO DA EDUCACAO
INCLUSIVA: UM TEMA PARA REFLEXAO

Em determinados momentos de nossas vidas, chegaow®lusdo de que somos escolhidos
pelo campo profissional em que iremos atuar, emdeea escolhermos. Assim foi conosco.
Ap6s pouco mais de 20 anos, atuando na &rea da r@magéo Social e com carreira
consolidada na radiodifusao e no jornalismo, retmms aos bancos universitarios para cursar
Pedagogia. Acreditem: apaixonamo-nos pela Educa¢ds.ndo essas “paixonites agudas”,
passageiras, efémeras. Foi amor de verdade. Ceitodsr devaneios, sonhos, dores... Nao
busque, o leitor, razdo para esta mudanca. Come@m&eou 0 poeta Renato Russo: “...]
Quem um dia ira dizer que existe razdo nas coisasf pelo coracdd?Por outro lado, “...]
guem ira dizer que ndo existePois foi assim. Apds uma experiéncia como educado
voluntario em um projeto de alfabetizacdo de joversdultos, em 1998, que a educacédo
passou a fazer parte da nossa caminhada. Em 28@3syrpresa de muitos, abrimos méo da
subeditoria de um jornal de grande circulacdo pageessar no mestrado em Educacédo da
Universidade Federal do Espirito Santo, sobrevieepdr dois longos anos com recursos
advindos de uma bolsa de pesquisa. Esta foi seidada@vfase do “um amor e uma cabana”
da nossa relagdo com a educacao.

O mestrado em Educacao Especial foi, com efeitodiwisor de aguas. Pela primeira vez,
via-nos diante de uma area com potencial paramesipar aos problemas sociais e humanos
gue marcaram nossa caminhada na Comunicacdo. patew-nos aos problemas das
exclusdes, antes que estas se tornassem fatofisocona, levou-nos a experienciar novas
significagbes, novas possibilidades de intervengdse a realidade social. Durante dois
anos, o mestrado permitiu-nos o contato académectmna aprofundada com discussdes
gue, pelas midias, eram tratadas de forma su@dréifdu quase sempre equivocadamente. A
Educacédo Especial abriu-nos ainda mais ao contaioacdiversidade humana, mas colocou-
nos diante de novos dilemas, dentre os quais ddqda exclusdo\inclusdo educacional, que
mesmo na escola — lugar de esperanca, como defeadla Freiré— era tomada como um

" Para Paulo Freire, a escola deveria ensinar pasperanca como dimensdo da luta contra a opresao
desigualdades. Para ele, “[...] a esperanca sena & lingenuidade e a luta sem a esperanca ddfiluedo™.
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entrave a rotina politico-pedagdgica e ao cotidigsttucional. A esperanca depositada por
muitas familias na escola ndo parecia ser a mesmaacescola depositava naqueles que
buscavam a incluséo. Esta realidade levou-nosetlitar que os problemas da educac¢éo nao
estavam apenas em escolas mal aparelhadas, dekviogrbas publicas da educacéo,
violéncia na escola e em seu entorno, dentre vapiasos — como cotidianamente
denunciavamos pelos meios jornalisticos —, mas iamarsées mais profundas e arraigadas,
como em politicas internas de participacdo decis@strita, em culturas de valorizacdo do
aluno a partir do mérito académico e da estétigaotal, e em praticas educacionais baseadas
na seletividade e na homogeneizagéo.

Foi-nos possivel constatar esta realidade quandéxetucdo do nosso projeto de dissertacdo
(objetivado numa proposta de intervencéo) em uroalasnunicipal de Sédo Pefrdairro
periférico da cidade de Vitoria, no Estado EspirBanto. Nesta ocasido, tivemos a
oportunidade de contribuir com a revitalizagdo gepuojeto de radioescola desta instituicao.
Ao propormos uma nova abordagem para o projetoatgcipacdo ampliada a todos os
alunos e alunas, independente de suas limitagbeap$ possivel perceber resisténcias e
restricbes por parte de alguns servidores e pa&mgms pelos discursos, sejam pelos
comportamentos. A partir dessas experienciacasapass a perceber a escola a partir de
outro olhar, como espaco de contradicoes e de stagfees que ora manifestava acoes
solidarias ao movimento pela inclusdo, com protagoms contra a exclusdo de toda ordem,
ora aparecia apenas como lugar de reproducdo das@sc da desigualdade e do
individualismo, onde a participagdo de todos naSescescolares mostrava-se rara ou
puramente retérica. Naquele espaco e momento, eempemos que a questdo da
incluséo/excluséo deveria receber atencédo esmgniabssa caminhada pela educacéao.

Em 2005, encerrado o mestrado, lecionamos nossgrgeriores de Comunicagéo Social e
de Pedagogia, do Centro Educacional Sdo Camilo edés L(municipio de Cachoeiro de

Itapemirim, ES), e em 2006, no curso de Comunicégdcial da Faculdade de Ciéncias
Aplicadas Sagrado Coracédo (UNILINHARES) (municig® Linhares, ES) e como professor

Nao nascemos esperangosos. Por isso precisamosaleducacdo para a esperanca e uma pedagogia da
esperanca (1992, pp. 10-11).

8 A historia do bairro S0 Pedro pode ser vista eruohentarid_ugar de Toda Pobrez&983), dirigido pelo
jornalista e professor universitario capixaba Amylide Almeida. O video narra a condicdo de misdas
familias de migrantes na periferia de Vitoria, aguecontram no lixo seu principal meio de sobreviigna
situacdo de salde, a luta por moradia e a orgdtizdg comunidade; o drama dos catadores de lixo e o
nascimento do bairro. Uma cOpia esté disponivéJRE: www.youtube.com/watch?v=QyK-yusEtay.
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substituto no Centro de Educacdo da Universidadderge do Espirito Santo (UFES)
(municipio de Vitoria). Essas novas experiénciasdas em cursos de graduacao privados e

publicos trouxeram-nos outros dilemas.

Os dois anos em que atuamos na UFES foram decjsarassedimentar nossa relagdo com a
educacdo, que, naquela altura, j& ndo era somemerelacdo de amor, mas também de
receios. Alguns problemas identificados na educagfmerior, que para mim pareciam
apresentar contornos bem definidos ja nos periddo€omunicacdo Social, revelaram-se
ainda mais tensos na pratica. Foi possivel peraglerparte importante do que esta abaixo
do “iceberg” da excluséo escolar, comecava ali, na formacéa@linie professores. Questdes,
como conjuntos de disciplinas pedagdgicas insuffie® para os licenciandos, estagios quase
ficticios e com acompanhamentos timidos, déficippdifessores, componentes curriculares
escassas sobre inclusdo, laboratérios de apreedizggouco ou quase nao aparelhados,

foram algumas dentre véarias outras barreiras caukss.

Todo este conjunto de fatores parecia apontar pamaacdes que ndo teriam forcas
suficientes para conduzir de forma positiva acéesogimentos pela inclusdo na educacéo,
consubstanciando intervengdes sobre a realidadeaapral haviamos nos deparado na escola
de S&o Pedro anos antes. Esta realidade conduzia-noma compreensédo da esperancga que
Paulo Freire ¢p. cit) depositava sobre a escola. Porém, ainda ndo stasaeclaro a
qualidade dessa esperanca, ja@ que as acbes des#awoho interior da escola,
constantemente, pareciam conduzir a educacao adueGio contraria ao que poderiamos
entender como “esperanca’. Considerando que estévam uma caminhada inicial na

educacao, muitas perguntas ainda precisavam gemaidas.

A busca por essas respostas levou-nos de volthaames universitarios. Assim, num ato de
provocacédo (acreditamos que agora néo tanto de)amgressamos no curso de Pedagogia
da UFES. Nossa relacédo com a educacao, sempreguper momentos de quase aventura,
agora nos colocava em uma situacao inusitada: t@enes juntos dos NOSsos quase ex-
alunos, com direito a todas as estratégias e agiaias necessarios a sobrevivéncia
académica discente. O curso de Pedagogia propotcions a abertura a novos horizontes
tedricos e praticos, em especial, a compreensgarde do pensamenfeeireanopara além

de fragmentos ornamentais. Levou-nos adiante i@ \@sbre a exclusdo/inclusdo a partir das

relacbes de poder presentes nas estruturas praglutindo desconsiderando haver outras a
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relacbes a partir de microestruturas. A perspedt®iaeana conduziu-nos a convicgdo do

valor do pensamento critico sobre a teoria e acprét do valor da experiéncia dos sujeitos e
de seus saberes como condicdo para a sua emancgagde dos processos de exclusao
gerados pela manipulacdo e pela dominacdo dasbeslaspciais de poder; apontando a
legitimagédo dos saberes produzidos pelos/com aatesijno processo educativo como

horizonte emancipatorio (FREIREp. cif.

Em setembro de 2008, mais um ciclo se fechava etguatro se abria em nossa caminhada
profissional, ao ingressarmos como pedagogo dor@€€&etderal de Educacdo Tecnologica do
Espirito Santo (CEFETES), na unidade de Cariacimanicipio localizado na Regido

Metropolitana da Grande Vitéria (RMGV). Novos guesamentos e tematicas sobre a
educacdo ndo tardaram a se somar as anteriores.mages depois, o Governo Federal
sancionava a Lei n° 11.892, em 29 de dezembratuinsio a Rede Federal de Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnolégica (RFEPETe criando os Institutos Federais de

Educac&o, Ciéncia e Tecnologia {fE)

Do lugar em que estdvamos, as percepc¢des iniciaisighamos sobre esta Lei e sobre outros
documentos ulteriores eram de tratar-se de umaicaotie expansdo executada de forma
bastante acelerada, com novos institutoarapisendo criados em curto espago de tempo em
todos os Estados brasileiros, e com eles a amplidgs modalidades de formacdo académica
a serem ofertadas e da oferta de vagas em curspde 3909 a 2009, havia no Brasil 140
escolas técnicas federais publicas e uma oferta08emil vagas (em 2009), este numero
saltou para 459 unidades e um milhdo de matri@ra2013 — aumento expressivo de 300%
no nimero de unidades e de 500% no numero de masjicsendo que, dessas matriculas,
20% foram previstas para formacéo inicial e com@itaude professores. Como meta para 0s
préoximos anos, chegar a 2022 com mil unidades nddas (BRASIL, 2010).

As apreensdes que nos levaram a propor o0 pressit@oesurgiram justamente enguanto
pedagogo do IFES que se depara como este novaxtme&omo sujeito que participa da
estruturacdo de quase todos os projetos de cufsooferecidos pelacampusCariacica,

dentre eles, os dois cursos de graduacgéo ofer(bdolsarelado em Engenharia de Producéo e

° O Governo nao utiliza esta sigla. Inserimo-la sum@ara efeito de abreviacéo nesta pesquisa.

19 A sigla que aparecem em alguns documentos ofi€ii & T. Contudo, optamos por utiliza a sigla “IEBmo
vem sendo adotada correntemente pelos Institutos particula formadora da maior parte das sigiés.como
IFES, IFF, IFBA, IFAL etc.
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licenciatura em Fisica). Testemunhamos a concepgiaboracdo desses cursos ocorrerem de
forma também acelerada, portanto, dando-se comeasas caracteristicas temporais com
que se efetiva a expansdo da Rede Federal, senetiod@ razoavel de maturacdo e sem
abertura a discusséo e participacdo da comunidaidae sobre estes projetos de curso — esta,
uma pratica recorrente nestempus,motivo que nos levou a deixar de integrar a gedtio
escola. Para nds, tornou-se imprescindivel, arpdathossa pratica cotidiana como servidor
federal da educagéo, refletir sobre os modos coen agicursos de formacao inicial de
professores estdo sendo concebidos e implemengdalsnente no Instituto Federal, e em
gue medida e como essa expansao aligeirada da fedeestar influenciando o trabalho

docente do professor-formador pela influéncia sebses espacos formativbs

Diante desse contexto, questionamos se os curda®deiatura do IFES tém atentado para a
necesséria formacdo de professores para atuarencombextos inclusivos/excludentes da
educacdo basica e o desafio de atuar no acolhimendiversidade, dando respostas a
demanda individuais e apoiando a participacio discea educacio. E importante registrar
gue, ao contrario do que pode entender o leit@smadema ndo foca o professor como se a
este coubessem as responsabilidades maiores soimeisio em educacdo. Pelo contrério,
nossa proposta € justamente deslocar o foco paraespagcos formativos, como
corresponsaveis pelas estratégias com que o0s decditam com a tematica da

incluséo/excluséo em seus espacos de atuacao.

Assim como Santos (2003, 2008, 2010, 2013); Boothidscow (2011); Glat (2006);

Mendes (2006) Blanco (2004); Melo (2010); Santigzf@ll) e tantos outros pesquisadores
da tematica, concebemos a formacao de professones gonto de partida para o éxito dos
movimentos pela inclusdo em educacdo. Para noégmnpoy a relevancia deste estudo néo
reside tdo somente em “discutir a relacdo de amoe’ trazemos pela educacéo, mas em
acreditar, ontologicamente, que é por meio da e@decgue nos tornamos mais. Por isto,
tomamos o “educar-se” como principio fundante dendmidade e, por conseguinte, da

1 Recente relatério do Tribunal de Contas da Unia®)"* mostra que os recém criados institutos federais
ja apresentam déficit de cerca de oito mil professcalém da elevada evasédo escolar (op. cit.)aBese a
isto a falta de laboratérios (ou de técnicos pdtmram nestes) e a auséncia de bibliotecas (ouasem
guantidade de servidores suficientes para garantfuncionamento em trés turnos). O relatério faz
recomendacdes ao Ministério da Educacdo para atesudeficiéncias. Entre elas, implantar um plaa@p
evitar a evasdo, a adocdo de medidas para dimindificit de docentes e de técnicos de laborat&@ios
promover maior integragdo entre ensino, pesquisatensdo. (In: BRASIL. Tribunal de Contas da Uniéo
(TCU). Relatério de Auditoria TC 026.062/2011-9.sponivel em: <http://www.tcu.gov.br/Consultas/Juris
Docs/judoc/Acord/ 20130315/AC_0506_08_13 P.doc>sésem: 24 Jan. 2015).
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emancipacdo do humano, pois como nos (en)canta eblesc Sossa‘Cambia, todo
cambia... Lo que cambi6 ayer, tendra que cambiafiana... Pero no cambia mi amor, Por

mas lejo que me encuentre...”.

1.1 Justificativa

1.1.1 Contexto

A criacdo dos Institutos Federais de Educacéao,daéa Tecnologia, pela Lei n°® 11.892,
de 29 de dezembro de 2008, agregou, ao sistemaaduoal brasileiro, novos espacos
para a formacéo inicial (e continuada) de professgpor meio de cursos de graduacéo em
licenciatura. Entre os desafios postos aos novasitubos, em nivel superior, esta
atenderem a crescente demanda por docentes patacacéo basica, em especial, nas
areas de Quimica, Fisica, Matematica e Biologia fRe11.892, Art. 7°, inciso VI, letra b).
Os IFs surgem na cena educacional num momento een igumeros esforgos
governamentais sao realizados na tentativa de anitigiéficit de professores surgido na
educacdo basica brasileira a partir da segundadeelias anos de 1990.

Segundo o Censo do Ensino Superior de 2012, asesxde professores girava em torno de
170 mil, situacdo reforcada por um crescimento lhdea0,8% no numero de matriculas
efetivas em licenciaturas (contra 4,5% do cursobdeharelado e 8,5% dos cursos
tecnologicos), além de uma evasdo em torno 41,7RA@L, 2012). Além da elevada

demanda por professores, outra demanda latentgaestdtada para o alto niumero de
pessoas atuando nos anos finais do ensino fundalhiéhtao 9°) e no ensino médio sem
estarem licenciados para a docéncia. Dados do Geostvavam que, no nivel fundamental,
22% dos 801 mil educadores ndo tinham formacéouadieq e no nivel médio, 18% dos

497 mil docentes estavam nesta mesma situdgde!f).

Para enfrentar esta realidade, as acfes goverr@imedoram compostas de indmeras
estratégias e dispositivos que passaram a integnae chamamos neste estudardgriz de
ampliacdo dos espacos de formacdo de professd@es linhas gerais, as estratégias do
Governo foram alinhadas em dois principios: amfbagos espacos de formacao e incentivo
a valorizagdo do magistério. Essas estratégiagnpa€m outro grande desafio: ampliar a
guantidade de docentes aptos ao magistério semtda gaqualidade sociadessa formacéo.
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Em outras palavras, preparar novos profissionaiemntes aptos ao desafio de atuar a partir do
principio constitucional da educacdo como ‘[..fedd de todos e dever do Estado [...],
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, [epssparo para o exercicio da cidadania
[...]" (CF, Art. 205). Segundo Azevedo (2011, p132

[...] na condicdo de atributo, a qualidade e searfirpetros integram sempre o
sistema de valores que predominam em cada sociedaylee significa dizer que
sofrem varia¢des de acordo com cada momento lustériportanto, de acordo com
as circunstancias temporais e espaciais. Em co@seigy por ser uma construgao
humana, o conteddo conferido a qualidade estéadiezite vinculado ao projeto de
sociedade prevalecente em determinadas conjunturas.

A partir dessa perspectiva, a qualidade social atenaicdo de professores, objetivamente,
referencia-se nos documentos que delineiam astedsticas do perfil docente. Mas néo
somente. Com efeito, deve tomar como ponto dedpadi ponto de chegada os principios
fundamentais que regem a sociedade como um toohm, aaonstrucdo de uma sociedade livre,
justa e solidéria; a erradicacdo da pobreza e dgimaizacdo, e a reducédo das desigualdades
sociais e regionais; e a promog¢éao do bem de tsdospreconceitos de origem, raca, sexo, cor,
idade e quaisquer outras formas de discriminacRA@L, CF, Art. 1°). Assim, ao adotarem a
finalidade de “[...] qualificar-se como centro @éeréncia no apoio a oferta do ensino de ciéncias
nas instituicdes publicas de ensino, oferecendacitagéo técnica e atualizacdo pedagogica aos
docentes das redes publicas de ensino” (Lei nN®2,14t. 6°), os Institutos Federais assumem o
compromisso de fazé-lo subsumindo em suas acGa®easdio social da qualidade, com base no
gue Silva (2009, p.225) entende como “escola didadea social”:

A escola de qualidade social é aquela que atem&aupa conjunto de elementos e
dimensdes socioecondmicas e culturais que circundamodo de viver e as
expectativas das familias e de estudantes em oedagducacéo; [...] que transforma
todos os espacos fisicos em lugar de aprendizaigniicativas e de vivéncias
efetivamente democraticas. [...] A qualidade sodal educagdo escolar ndo se
ajusta, portanto, aos limites, tabelas, estattsicérmulas numéricas que possam
medir um resultado de processos tdo complexosjetsais [...].

Portanto, ao instituir os IFs como novosi de formacdo de professores, a Lei n°® 11.892
determina que esse espacgo constitua-se (ou quelifg) como lugar de qualidade social,
onde as acdes de “capacitacdo técnica e atualizsgagogica”iflem Art. 6°, inciso VI)
devem ser permeadas por um trabalho politico-paflemdtencional e ético, que possibilite
aprendizagens por meio da producéo de ideias, toscealores, simbolos, habitos, atitudes
e habilidades. Este, portanto, € um dos desafiosados no enfrentamento déficit que se
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abateu sobre a educacdo basica no Brasil: repsogledocente nos sistemas educacionais
basicos sem perder de vista a qualidade dessad@omAssim, os IFs se integram a matriz de
ampliacdo, contribuindo, em nivel superior, com.]‘[cursos de licenciatura, bem como
programas especiais de formacdo pedagdgica, cdes via formacdo de professores para a
educacéo basica [...]" (Lei n® 11.892, inciso ¥tra b).

Esse compromisso assumido ganha ainda mais fosgketnas do Artigo 8°, que estabelece
em 20% os percentuais minimos de vagas a seremtigas (a cada exercicio de gestao)
para atender as demandas das licenciaturas emaacides pedagdgicas em carater especial.
Essa garantia minima obrigatéria da oferta de ensiiperior pode ser percebida como um
dispositivo garantidor do compromisso que, antesnmmeede sua criacdo, o0s Institutos
Federais de Educacéo assumiram com a matriz deag@pldos espacos de formagao de
professores enquanto politica publica que tentartev o “apagao” de professores que se
abateu sobre a educacdo basica brasileira a plarttegunda metade dos anos de 1990.

Assim, no discurso do proprio Governo Federal,

[...] 2 Rede Federal de Educacéo Profissional edlégica se coloca ao lado de

outras instituicBes que historicamente vém traloalbanesse campo, como € o caso
das universidades e faculdades isoladas; e embfagasem deixar de lado outras
atribuicdes, peculiaridades e potencialidades @épas Instituicbes de Educacgao
Profissional e Tecnolégica, compreende que podeatomais substantiva a sua

contribuicdo para superar as dificuldades hojecanlas em relagdo a oferta de
cursos de licenciatura no Brasil (CALDAS, 201139).

Essa matriz, concebida em carater emergenciala @ntla com outros dispositivos de acao,
como o Plano Nacional de Formacédo dos Professarg&sldcacdo Basica (Parfor), o Programa
de Consolidacdo das Licenciaturas (Prodocénciauteo® projetos especiais de apoio a
educacdo basica. Podemos apontar que a tensdoospboblema objetivou-se nas letras do
Plano de Desenvolvimento da Educacédo (PDE) de 260&,em linha gerais tragou dois
objetivos basicos: a expansao da formacéo inictahtinuada de professores e a valorizacdo da
profissdo docente. E interessante denotar que dsesaslinhas gerais acabam por colocar a
atuacéo dos professores como central para a neeldargualidade da educacdo. Mendonga
(2007, p.180) tem esta mesma percepcdo ao defgueéf...] o destaque dado a formacgéo do
professor como estratégia para a solugdo de prablesducacionais enfatiza dimensao
subjetiva do reale pode ndo contribuir para a melhoria das condipbetivas necessarias a
qualidade da educacdo” (grifo nosso). Com efeitn,calocar o peso da estratégia sobre
dimensdes subjetivas, fragiliza-se o olhar sobteeswquestdes também fundamentais, como a
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melhoria das condi¢des de trabalho, a instituigpdditicas remuneratodrias condizentes com a

responsabilidade da funcao, o aparelhamento diaesmatre outras.

Outros dois aspectos estratégicos na matriz deiag@pl da formagdo docente foi a

incorporacao, no PDE, dos decretos n° 6.095, dke 2dril de 2007 — este estabelece diretrizes
para o processo de integracdo de instituicOes dmsdde educacdo tecnoldgica, para fins de
instituicdo dos Institutos Federais de Educac&ndia e Tecnologia (IF) — e n° 6.096, de 24 de
abril de 2007 — institui o Programa de Apoio a Btande Reestruturacdo e Expanséo das
Universidades Federais (Reuni). Nao sem efeitogsespis decretos foram publicados no

mesmo més, e no ano de publicacdo do Plano de\édgemento da Educacdo. Soma-se a este
conjunto de medidas, o Decreto n°® 5.800, de 8mtwjde 2006, que ja aparecia no cenario das
politicas publicas como instrumento estratégicamaliacdo do nimero de professores para a
educacao basica por meio modalidade de educagétidaaih (EAD), segundo Masson (2012,

p. 176), contrariando “[...] a posicdo do movimemtos educadores, que considera que

programas de educacao a distancia deviam ser dittesgela formacao inicial presencial”.

O Governo Federal, no entanto, criou uma politerauneratoria pela qual ndo precisou se
comprometer com contratacdes de novos servidoresrawdespesas trabalhistas, remunerando
0 corpo técnico (professores, tutores, programad@edagogos etc) com bolsas — em 2012,
foram pagas 20 mil bolsas do programa, que regsttarca de 200 mil alunos matriculados,

em 92 instituices publicas. Assim, a partir desiggositivos legais, o Estado delineou sua

matriz estratégica de ampliacdo dos espacos dedéorde professores.

A partir da sua expansdo, os Institutos Federaisrém-se na agenda publica que prevé a
presenca do Estado na consolidacdo de politicasaeidnais no campo da escolarizacédo
profissional, incluida a profissionalizacdo docer®ertanto, assume os discursos do ‘[...]
ideério da educacdo como direito e da afirmacaonderojeto societério que corrobore uma
inclusdo social emancipatéria” (BRASIL, 2008a, g).1A realidade que o Estado vislumbra
com esses Institutos € que eles “[...] constituamnoarco nas politicas para a educacdo no
Brasil”, revelando “[...] uma dimenséo da educagéafissional alinhada com as politicas de
inclusdo e com um projeto de nacéibidem p. 38). Mas o que isto significa na préatica? @ qu
no real se efetiva do discurso textual? Commasie formagao docente dos Institutos Federais
estdo organizados, a partir das politicas publigas formar licenciados capazes de enfrentar
os desafios de uma educacao cada vez mais compaai@isom 0S processos inclusivos? Que
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dimensdes politicas, culturais e de praticas pammeisses espacos formativos, e como elas

atuam sobre as formagdes? O que se efetiva ddapmlsocial nestas acdes formativas?

Assim como Ball (1989, p. 42, traducdo nossa), pampreendermos como estes processos se
efetivam, consideramos importante ter em mente rmpuenicropolitica da escola, as mdltiplas e
por vezes contraditérias demandas que as polijicasrnamentais impdem sao quase em sua
maioria recontextualizadas, ou seja, ‘[...] os@pios que guiam a andlise do funcionamento da
organizagao estao representados no modo em queats®s definem, interpretam e manejam as
situa¢cdes com as quais se enfrentam”. Portantohdd@mna assimilacdo inconteste das politicas
educacionais pelos atores da escola, mas um tateedsputas, onde as politicas educacionais,
como assevera Ozga (2000, p. 20), séo “[...] urngzs mais do que um produto, envolvendo
negociacao, contestacdo ou mesmo luta entre désrgnupos’, sendo que sobre este terreno
contestado, as mudangas de governo e a rupturaoggop figuram como apenas mais um
ingrediente. Michels (2004, p. 44) corrobora Baldaya, ao afirmar que os sujeitos envolvidos

nas politicas ndo as tomam como algo dado e acabado

Ao contrario, por mais que as legislacdes e as aminstituidas conformem praticas,

estas serdo apreendidas por sujeitos que daréa estas encaminhamentos politicos.
Os sujeitos envolvidos entendem as indica¢besqaalile maneira distinta, conforme

suas vivéncias, seus interesses, sua organizagdissional, entre outros. Cada

instituicdo educacional acaba por “implementapelfticas a sua maneira.

Assim, do textual ao real, ou seja, do ideéario goamental objetivado naorpus
documental sobre como deve ou deveria se dar aaf@onde professores nos espagos dos
IFs, h4 um longo caminho para que se efetive ndegtm da pratica. E o que se da
efetivamente se, na pratica, h4 embates entre gggic6es politicas e o cotidiano da
escola? Sao justamente as dimensfes culturaigjcpslie as préaticas presentes neste
cotidiano que consideramos fundamental percebes para reflexdo mais aprofundada
sobre os IFs enquantlmci de formacao de licenciados para atuar numa pergpec
inclusiva, voltada para o atendimento a diversidadapaz de incentivar a participacdo na

escola como dimensédo fundante da democracia.

As questbes da inclusao/exclusdo e da diversidadedecacao tornaram-se centrais na agenda
publica social nas ultimas duas décadas, princgraendiante da crise do Estado de bem-estar
social gerada pela reestruturacéo do sistema lestpitanundial, em crise desde fins dos anos de
1970. Essa reestruturacdo, sobretudo orientadarganismos internacionais (BIRD, FMI etc),
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criaram ingeréncias sobre as politicas publicasddeacdo no Brasil, orientando as reformas por
meio de diretrizes que buscam delinear o papelstiadg, da educacao e da escola no dizer de
Bordn (1999). Neste contexto, o Estado € impelidoramizar suas politicas sociais (o bem-estar
social), minimizando ainda sua atuagéo sobre aoeasanNdo sem efeito, nos anos de 1990, a
educacdo comeca a ser medida/avaliada por um woyento de instrumentos. Com a retragéo
do Estado provedor, a sociedade civil € convocadse aesponsabilizar pela educacéo,
principalmente dos setores populares. Segundo B@d@&m p. 9), com as estratégias de
desmonte das politicas sociais, reduzindo a umiligasle e os graus de cobertura de acessos aos
bens sociais, como a educacao, impoe- se a pagatzla distribuicdo dos servigos sociais.

A avassaladora tendéncia & mercantilizacdo detatireiprerrogativas conquistadas
pelas classes populares ao longo de mais de uro stcluta, convertidos agora em
“bens” ou “servi¢os” adquiriveis em mercado. A sla educacgdo e a seguridade
social, por exemplo, deixaram de ser componentakeméveis dos direitos de
cidaddo e se transformaram em simples mercadongrcambiadas entre
“fornecedores” e compradores & margem de todapulkestao politica.ibidem

Desse modo, as politicas sociais, garantidas caraiboddo cidadao e localizadas na esfera
publica, aparecem na reestruturacdo como dimemgiedevem ser convertidas em servigos
privados, tornando-se mercadorias para os que ppdgar por elédd, sendo reguladas pelo

mercado. O Estado, impelido a ter um carater mindaege reduzir seu papel de provedor de
direitos sociais, direitos que, por essa logicaxate de ser componentes inalienaveis dos
direitos do cidadédo e se transformam em mercadd®iegundo Michels (2006, p. 420), a

educacédo ir4 assumir lugar central nessa reforoia,por meio dela que o Estado tenta

sedimentar valores e crengas criando um consenselagdo as estas mudancas.

Nessa perspectiva, a escola deve (re)organizaersdota flexibilizagdo como
diretriz. Esta expressa-se no curriculo, na avadiaga arrecadacéo de recursos, na
formacgao de professores, entre outros elementosi@meontornos a organizagao
escolar. Mas a base sobre a qual ela se asserdassgodpreendida por trés eixos
principais: gestao, formacgéo de professores eséolu

Ao mesmo tempo, no bojo dos valores e crencaspealitZurso da democratizacdo, pelo qual a
escola é concedida a prerrogativa de se autodemr.outras palavras, de a escola se
responsabilizar por seus proprios problemas, agaecoetrocessos. Assim, “[...] € sobre a

escola que incidem as exigéncias pela formacaorde nova mentalidade politica e social”

12 segundo Borén (1999, p. 9), nos paises capitslitancados, propagadores da proposta neoliberablye-
se a continuagdo de Estados amplos e ricos, naabisedo mao das regulagbes que organizavam o
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(ibidem p. 421). No espectro dessa nova mentalidadegcent®tem lugar destacado, devendo
assumir a gestdo da sua pratica e reafirmar sgadutie professor. Para tanto, contudo, deve
apresentar-se “bem formado” para aderir a essepalpdps novos valores, formacgao
geralmente acelerada, breve e utilitaria, como @eonrendo a partir da matriz de ampliaGao

E dentro desse enredamento que as questdes dac&mrmara a perspectiva da incluséo
tomam corpo, pois ao professor é exigido que estgacitado a lidar com esses desafios. E
por mais que haja no discurso da inclusdo alusdesarde estrutural (mobiliério,
aparelhamento etc), o nucleo do processo educativdinua sendo o professor, que
indevidamente preparado e tendo sobre os ombrespamsabilidade pelo éxito ou fracasso
do aluno, acaba ele mesmo sentindo-se excluidooCantos assevera (2013, p. 69), em
outras palavras, “[...] nosso professorado € e s@ cada vez mais, ao longo de nossa
historia, desvalorizado, e, portanto, excluido olocado cada vez mais em posicao de

excluséo. [...] Afinal quem quer estar em posica@xkclusao?”

Diante desta realidade, parte do problema se colacassobre a formacao do professor, mas
sobre quem ou o qué o forma. Considerando, em regsmdimento, que muitos docentes
estdo na educacdo temporariamente, aguardandcs @goatunidades profissionais, a sua
grande maioria esta nela por opcdo, e investe naiga Portanto, a formagdo destes
depende também, e marcadamente, do espaco ondensenT e do seu contexto. Para os
Institutos Federais, torna-se um desafio organzste espaco diante do crescimento
acelerado o qual sua Rede vem experimentando ia gazembro de 2008, ano em que 0s
IFs foram criados pela Lei n°® 11.892.

Em maio de 2010, o Ministério da Educacgéo e ostuitss Federais firmam um acordo de
metas para qualificar a gestéao e realizar melhoaamfraestrutura das unidades da RFEPCT,
entre outros itens. Pelo documertermo de Acordo de Metas e Compromissos (TAlg)
Institutos se comprometeram com 19 metas, entse(alrincipal) de alcangcar o minimo de
90% de eficacia de cada instituicdo até o ano dé 2thavia a meta intermediaria prevista de
no minimo 75% a ser alcangcada no ano de 2013.dfisdaia é aferida pela média aritmética

funcionamento dos mercados; manteve-se um altd dé/arrecadagdo de impostos; promoveram-se formas
encobertas e sutis de protecionismo e subsidiméveu-se com déficits fiscais extremamente elesa

13 para um maior aprofundamento critico sobre a fo@imalocente a partir desses novos valores, verTFE|
Helena Costa Lopes de. A (nova) politica de forroalgi professores: a prioridade postergadeEdiucacao e
Sociedade 2007, vol.28, n.100, pp. 1203-1230.



36

da eficacia por turma, ou seja, pela relacdo entri@mero de alunos regularmente matriculados
e 0 numero de vagas ofertadas no processo sgletigacada uma das turmas. Isto significa que
deverd ser alcancada, em 2016, a relacdo de 20saltegularmente matriculados nos cursos
presenciais) por professor (de 40 horas, e 10 sipa@ o docente de 20 horas).

Esta média é valida para todos os niveis e curfersados no nivel médio (integrado,
concomitante e subsequenfe)no Programa Nacional de Integracdo Profissionah @

Educacdo Basica na Modalidade de Educacdo de JevAdsiltos (PROEJA), nos cursos
de graduacdo (tecnoldgico, licenciatura, bachaog)atke pds-graduacatafo sensie stricto

sensll e, ainda, nos cursos de Formacgao Inicial e Coatla (FIC) que tenham carga
horaria superior a 160 horas-aula. Essas metasnasnile eficacia foram referéncias nos
percentuais minimos que a Lei n°® 11.892 j4 hawaipto como oferta minima obrigatoria,
pelos IFs, de 50% de vagas e matriculas no enéomicb de nivel médio e de 20% em

cursos de licenciatura e de formacédo de professores

E diante deste contexto de expansdo da Rede FddeFalucacio Profissional, da insercdo dos
Institutos Federais na matriz de ampliagédo da fodmale professores para a educacéo basica e,
principalmente, das responsabilidades que a eduché assumir diante dos movimentos de
inclusdo, que nos posicionamos enquanto servidolicpida educacgéo federal e pesquisador,
acolhendo a urgéncia de identificar e compreenderocosloci dos Institutos Federais de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia, atualmente, comforras licenciaturas de professores para
atuarem em contextos inclusivos (ou excludentesjquectidos pela diversidade e pela
necessidade de ampliagdo da participacdo dos egas.aonsiderando ainda que, nas ultimas
duas décadas, o Estado “[...] vem intensificandeea papel de educador, ou seja, de
instrumento de conformacgdo cognitiva e comportaatedd brasileiro ao projeto de
sociabilidade burguesa [...] por intermédio de seeducacao técnico-ético-politica”, como

4 Segundo o Decreto n° 5.154 de 23 de julho de 28@4ticulacdo entre a educacéo profissional técméic
nivel médio e o Ensino Médio dar-se-&4 de trés fernf@) integrada, (b) concomitante ou (c) subseguén
formaintegradaé oferecida somente ao individuo que tenha cafwlaiEnsino Fundamental, sendo o curso
planejado de modo a conduzir o aluno a habilita¢éfissional técnica de nivel médio, na mesmatinigéio de
ensino, contando com matricula Unica para o alddoa forma concomitante é oferecida a quem j& tenha
concluido o ensino fundamental ou esteja cursan@msino Médio, na qual a complementaridade entre a
educacéo profissional técnica de nivel médio e sifenMédio pressupde a existéncia de matriculamis
para cada curso, podendo ocorrer: (i) na mesméuigdb de ensino, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis; (ii) em instituicdes dsiro distintas, aproveitando-se as oportunidadesagionais
disponiveis; (iii) ou em instituicdes de ensindidiss, mediante convénios de intercomplementaeideidando

o planejamento e o desenvolvimento de projetos gigleos unificados. Por fim, a forma subsequente é
oferecida somente a quem j& tenha concluido o@nsfulio (também conhecido como regime p6s-médio).
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alerta Neves (2005, p. 95), atendemos ao chamado geceber criticamente como esse

caminho esta sendo trilhado e como se da no pmoesisde expansdo dos Institutos Federais.

Trata-se, portanto e também, como nos exorta Lib@#87, p. 37), de valorizar a escola publica
ndo apenas reivindicando-a para todos, mas p&m, Gikso, subsumir uma posicao critica de
fiscalizar, observar e agir como agéo fundantgente de todos os cidadéos, considerando que a
educacgédo € dever do Estado, mas também o é ddasteidOu, como estampado na epigrafe
desta tese: de “ajudar a quebrar e a fritar o caacb do pelicano”, isto €, de intervir sobre @clo
de desigualdades sociais geradas, marcadamengstpduras sociais de poder desiguais. Assim,
acreditamos que um olhar sobre as dimensdes asitpdditicas e de praticas que permeiam os
loci de formagédo docente do Instituto Federal do Es@anto pode apontar se esta formacéo é
congruente com a proposta de uma instituicao “retadd” (a partir das antigas escolas técnicas)
para corrigir lacunas histéricas na educacdo té@crec tecnologica profissionalizante,
particularmente, a formagcéo de novos profissiopars a docéncia com foco na “[...] justica
social, [e na] equidade, [...], com a promessasigander [...] de forma &gil e eficaz as demandas
crescentes por formacao profissional’ (BRASIL, 204.(B).

1.1.2 Cenério atual

Em linhas gerais, a Rede Federal de Educacédo $ioofad e Tecnoldgica completou 100
anos de existéncia em 23 de setembro de 2009.a0fiente, ela tem inicio em 23 de
setembro 1909, com criacdo dascolas de Aprendizes Artificpglo Decreto n° 7.566,
ofertando o ensino primario a criancas e adolesseilm 13 de janeiro de 1937, por meio
da Lei 378, essas escolas foram transformadad.ieeus Profissionaisdestinados ao
ensino profissional de todos os ramos e graus. @ebe n® 4.127, de 25 de fevereiro de
1942, logo em seguida, transformou os Liceusseplas Industriais e Técnicgsassando

a oferecer a formagédo profissional em nivel eqaiva ao secundério, ficando seus alunos
formados autorizados a ingressar diretamente nim@ssiperior em area equivalente a da
sua formacgdo. A partir da década de 50, as espodéissionalizantes no Brasil passam a ter
autonomia administrativa e pedagoégica (CUNHA, 2000)

Em 1959, uma nova nomenclatura é criada, e asdsskalustriais passamescolas Técnicas
Federais(ETEF). Em 1978, com a Lei n° 6.545, trés Esco&sitas Federais (Parana, Minas
Gerais e Rio de Janeiro) sdo transformadas em dSeR&derais de Educacdo Tecnologica
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(CEFET), porém, esta nova nomenclatura somenteesgandida para todo a Rede em 1994,
quando a Lei n° 8.948 de 8 de dezembro, gradativemé&ansforma as Escolas Técnicas
Federais e asdeolas Agrotécnicas FedergiBAF) em CEFET. Em 2005, com a publicagdo da
Lei n°® 11.195, ocorre o langamento da primeira tiis®lano de Expansdo da Rede Federal de
Educacao Profissional e Tecnoldgica, e, em 29 gendero de 2008, o Governo Federal publica a
Lei n° 11.892, criando dsstitutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnal{§). Assim, a
Rede Federal passa a ser formada, basicamenteapétgas Escolas Agrotécnicas, os CEFETs e
asEscolas Vinculadas (E\8s Universidades Federais.

No cenério atual de expansdo da Rede Federal d=&atu Técnica e Tecnoldgica, o Instituto
Federal do Espirito Santo vem acompanhando estecimento, registrando ndameros
expressivos em sua ampliagdo. Isso se confirma geleento do nimero deampie na
criacdo de novos cursos, além da ampliacdo deaalertvagas discentes e da contratacdo de
novos servidores. Até novembro de 2008, quandoaagmtd CEFETES, contava com seis
unidades descentralizaddsalém da unidade central de Vitéria. Em seguiol@rh agregadas

ao novo Instituto trés escolas técnicas agricadderfis a partir de 2008. De 2009 até o
primeiro semestre de 2014, o IFES implantou maiscdrpt®, consolidando o ciclo de

expansao previsto para o Estado do Espirito Santo.

Na docéncia, dados do Plano de Desenvolvimentduasinal do IFES mostram que esse
Instituto contava com 829 professores efetivos 8682com expectativa de encerrar o ano de
2013 com 1.567 docentes (Tabela 1) (IFES, PDI, ZINB). Ja a ampliacdo das matriculas
mostra que o IFES ofertou 7.350 vagas em 200@rshitpara 10.713 em 201ZBRASIL,
MEC/INEP, CENSO ESCOLAR 2012).

Tabela 1- Evolucao da contratacédo docente IFES (2008-2013).

2008 2009 2010 2011 2012 2013 Total Expansdo = Total Geral

661 efetivos 105 310 227 166 98 906 1.567

Fonte: IFES, Plano de Desenvolvimento Institucional 20093

15 A descentralizagéo iniciou-se com a criagdo ddade de Colatina, no meio-norte do Estado, em 1988.
2001, foi criada a unidade de Serra (com dois sut&onicos). Em 2005, surge a unidade de Cachdeiro
Itapemirim, no sul do estado, (com dois cursositésh Em 2006, sdo criadas as unidades dos migsdie
Cariacica e de Sao Mateus, no litoral Norte (comaumso técnico). As escolas técnicas agricola® ewtd
municipios de Alegre, Colatina (regido de ltapm&anta Teresa.

16 Oscampicriados de 2009 a 2013 estdo nos municipios derdzalinhares, Guarapari, Nova Venécia, Vila
Velha, Venda Nova, Piima, Ibatiba, Barra de Sandfsao, Montanha e Santa Maria de Jetiba.

" Esse ano reflete o periodo em que iniciamos arpEssuisa.
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A expanséao do Instituto capixaba torna-se maiseetgdquando analisada a criacdo dos cursos
de graduacao e a consequente ampliacdo da ofertegde nos Ultimos cinco anos. Em 2008, o
antigo CEFETES ja ofertava o ensino superior pdo es cursos de tecnologia, com duracéo
de trés anos (Figura 1). Naquele ano, foram ofastét¥6 vagas nos cursos de tecnologia,
namero que apresentou declinio com o inicio daaf#ws cursos de bacharelado, em especial,
os cursos de Engenharia. Em 2013, foram apenagat@k ofertadas nos cursos de tecnologia.
Por outro lado, os bacharelados tiveram crescimexpessivo, passando de 98 vagas em 2008
para 598 vagas em 2013. Ja as licenciaturas targbéharam destaque. Em 2008, foram
criadas 64 vagas em dois cursos oferecidos pel&ECES-Vitoria. Em 2013, a oferta chegou a
368 vagas em oitoampij com cursos em sete areas distintas. AtualmenteE® oferece 25
cursos de graduacao em d@mpi Esse movimento de expanséo, que transformoutigasn
escolas técnicas federais em institutos de edudasi@wura ndo apenas novas responsabilidades
aos servidores da educacéo publica profissionadizan pais, mas desafios e exigéncias da
resignificacdo de uma identidade institucionalréslda em mais de 100 anos de existéhcia
Dimensdes culturais, politicas e praticas desemadve sedimentadas nesses longos anos se
encontram hoje diante de uma realidade que passewigd novas acOes, posturas e
organizacédo, em um contexto onde o perfil instito@l caracteriza-se por uma hierarquizagao
do seu ensino e uma horizontalizagdo ampliada w&s fsingdes sociais. N&o se alteram as
responsabilidades, portanto, mas se ampliam.

Figura 1 — Evolucdo da graduacéo IFES (2008-2013).
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mm@= Tecnologia =#= Licenciatura Bacharelado

Fonte: IFES, Editais de processos seletivos 2005-2013.

18 A importancia da questdo da(s) identidade(s) dé{(s) pode ser observada Garta de Natal documento
final produzido nas discussbes do 1° Férum Nacidaal Licenciaturas dos Institutos Federais, em ,2040
cidade de Natal, Rio Grande do Norte.
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Quando iniciamos nossas atividades de doutoramemtBrograma de Pds-graduacdo em
Educacéo, do Centro de Educacédo da UFRJ, em 281dyrsos superiores de licenciatura
nos novos Institutos Federais estavam ainda indigseem todo o Brasil. Apesar de o
ensino superior jA ser ofertado na Rede Federaled®994, em sua quase maioria eram
cursos tecnoldgicos, com trés anos de duracdo,ueapoofertas de formacéo inicial de
professores foram registradas. O IFES destacoa$&ede com a oferta de licenciaturas em
2011, sendo disponibilizados oito cursos naquete am seteampidiferentes, totalizando

320 vagas iniciais. Passados pouco mais de sete dm@ublicacdo da Lei n° 11.892,
comegam a surgir as primeiras pesquisas que trazeitrs como foco de investigacao,
sendo comum pesquisas de carater exploratério @ésuaritivas, dada a insipiéncia dos

fendmenos relacionados a estes contextos educ&ciona

Para que pudéssemos situar nossa proposta de estudonjunto maior das producdes
académicas desses Ultimos sete anos, realizamastdeventos em trés repositérios de
pesquisa: na ERICEducation Resources Information Centes nacionalmente, na CAPES
(Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de NBupkrior) e na Scielo Brasil
(Scientific Electronic Library Online Ao final, identificamos estudos publicados entre
artigos, teses e dissertacdes (Tabeldd)e fazem alguma mencéo as siglas IF ou IFET. O
periodo apurado abrangeu textos publicados ent®® 20201%°. Tomamos 2009 como
ponto de partida, considerando aquele, efetivamerimo 0 ano em que 0s Institutos

iniciaram seu desenvolvimento no pais.

A estratégia para o levantamento das produ¢desdizassem uma atual discussado em torno
do tema da formacé&o de professores nos Institutasgaestdo da inclusdo/exclusdo como
abordagem dessa formacéo foi realizada em duegyélis. Na primeira fittragem, localizamos
as producdes a partir da insercao de palavras-cis/enotores de busca dos repositorios. Na
segunda filtragem, realizamos a classificacdo a@mgjyisas por eixos tematicos/categorias.
Esses dois procedimentos foram 0s mesmos paré@osepositorios. Como a nossa pesquisa
versa, especificamente, sobre os IFs (ndo abraongasdormacdes realizadas nos antigos
CEFETSs), a primeira palavra-chave inserida nos rastde busca fdnstituto Federal Como

alguns pesquisadores também utilizam a $igf, lancamos também esta sigla.

190 levantamento foi realizado nos dias 02 e 03etkensbro de 2013, buscando o terfimstituto federal” nos
titulos dos estudos.
2 Este periodo reflete o recorte temporal seleciomara a apuracédo da literatura existente.
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Inseridas essas duas palavras-chave em momentasadep e nos trés repositérios,
chegamos a81 producgdes, de forma geral, que registram em sedisst®s termosF e
IFET, porém, esses textos ndo necessariamente trazadogsobre esta instituicdo. Em
seguida, mantendo essas mesmas palavras-chavelsnadios a expressdormacgédo de
professores reduzindo os achados a 85 producdes. Novamerdatendo as palavras-
chaves anteriores, adicionamos a paldieenciaturg reduzindo os achados a 43 trabalhos.
A escolha da palavrécenciatura foi utilizada para selecionar o tipo de formacace g
queriamos, considerando o fato de que nem todésmacdes de professores nos IFs se
dao em nivel de graduacao ou para formar licensiado

Tabela 2— Levantamento da literatura académica (2009 8)201

Ano  Mod. Palavra-chave Qnt. Palavra-chave Qnt. Palavra-chave Qnt.
A 39 6 4
D Instituto Federal 0 + formac&o de professores 0 + licenciatura 0
T 0 0 0
2009 A 5 5 1
D IFET 0 + formacéo de professores 0 + licenciatura 0
T 0 0 0
A 57 9 4
D Instituto Federal 6 + formac&o de professores 3 + licenciatura 2
T 0 0 0
2010 A 3 1 1
D IFET 0 + formac&o de professores 0 + licenciatura 0
T 0 0 0
A 63 12 5
D Instituto Federal 14 | +formacéo de professores 3 + licenciatura 2
T 2 0 0
2011 A 0 0 0
D IFET 0 + formac&o de professores 0 + licenciatura 0
T 0 0 0
A 97 14 6
D Instituto Federal 18 | +formacéo de professores 3 + licenciatura 2
T 12 1 1
2012 A 0 0 0
D IFET 0 + formac&o de professores 0 + licenciatura 0
T 0 0 0
A 123 23 10
D Instituto Federal 29 | +formacdo de professores 6 + licenciatura 4
T 13 2 1
2013 A ) 0 0
D IFET 0 + formac&o de professores 0 + licenciatura 0
T 0 0 0
Total Parcial 481 Total Parcial 85 Total Final 43

Legendas: A (artigo), D (dissertacéo), T (Tese)

Fontes: Repositérios ERIC, CAPES e Scielo Brasil.

Na segunda filtragem, analisamos cada uma das elugies, classificando-as por eixos

tematicos/categorias (Quadro 1). Aproveitamos eségpa para identificar trabalhos que
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tratassem dos temas inclusdo em educacdo e dadesidContudo, ndo identificamos
pesquisas com este enfoque. E mesmo constatand® hav consideravel niamero de
pesquisas sobre os Institutos Federais em tdo pgeogmw de existéncia dessas instituicdes, a
formacao de professores em seus novos cursoseteiatura mostrou-se abordada de forma
bastante incipiente, principalmente as questdesldig & formagdo docente para atuar com a
inclusdo escolar e a diversidade. Acreditamos psa eonstatacdo apela a realizacdo de

futuros estudos acerca desses fendmenos envolesrdstitutos.

Quadro 1 —Categorizagdo dos textos cientificos por temafé8%9-2013).

EIXOS TEMATICOS / CATEGORIAS TOTAIS DE ARTIGOS
Dimensdes didaticas e pedagogicas da formacao de professores. 21
Praticas educacionais e contextos de trabalho pedagdgico. 10
Politicas de educacéo para a formacéo docente. 6
Aspectos historicos, psicologicos e socioldgicos da educagédo e docéncia. 4
Outras pesquisas em educacao. 2
TOTAL GERAL 43

Fontes: Repositdrios ERIC, CAPES e Scielo Brasil.

Assim, apds analisarmos os 43 trabalhos de pesquésaebemos que o ineditismo do
tema que propomos estd especificamente na idetic de dimensdes que deveriam
permear os espacgos de formacgdo de professoresslosimo as politicas, as culturas e as
praticas, que, como acreditamos, de alguma forganppum papel preponderante sobre
como esses cursos de licenciatura estdo organizpdos oferecer esta formacéo.
Acreditamos também que o fato de tratar-se de figgggio no contexto situado dos
Institutos Federais, dado o seu advento recentesisd ja potencializaria as justificativas
de pesquisa. Portanto, trata-se de conhecer coem que medida esses novos espagos

contribuem para o desenvolvimento dessa formacéao.

Das produces levantadas, identificamos trés quesegam pertinéncia com o nosso estudo, e
que acreditamos fornecerdo contribuicbes a discusg@ propomos. O primeiro estudo
destacado, a dissertacdocenciaturas nos Institutos Federais de Educac&iéncia e
Tecnologia: implantagéo e desafiae Maria Celina de Assis (2013), problematizeeagnca das
licenciaturas nos IFs, investigando a formacéo giglea do licenciando com vistas a sua

atuacdo no Ensino Basico. A autora parte da codoegie como essa formacdo se implanta e



43

desafiada dentro de uma instituicdo que tem sggrarha formagéo técnica. Utilizando-se do
métodoRodas de Conversa pesquisadora ouviu 70 sujeitos integrantedicksciaturas em
Matematica e Pedagogia do Instituto Federal do@Rémde do Sul, nasampide Porto Alegre e
Bento Goncalves (este, do qual é servidora), entiebro de 2012 e janeiro de 2013, sendo sete

gestores, 23 docentes e 40 discentes. Segundo g&assestudos apontaram que

[...] as politicas de formagdo de professores aindeessitam de qualificada
infraestrutura e que as relagbes com concepc¢Oegetacdo e interdisciplinares, a
desfragmentacao da organizacéo curricular, aindaarivilégio das disciplinas,
comp®em dificuldades na formacao de professoredOjp

A pesquisa revela a forte tradicdo do ensino técmictecnoldégico que permeia o fazer
pedagdgico nessas instituicdes, com resisténcaeitacdo da implementacédo de cursos de
licenciatura, os quais foram considerados, porrsgwma imposicdo, e que a adesdo a
politica governamental se deu, fundamentalmentduag@o da infraestrutura j& existente —
em sua maior parte, na licenciatura em Matematste critério requereu 0 minimo de
recursos para a execucao do curso, e contou carexasiéncia de profissionais de areas afins
no campus Nos aspectos pedagogicos, Asgierfy p. 72) aponta fortemente a preocupacao
dos discentes com a integracdo entre o conteldeifisp da licenciatura e as disciplinas
pedagdgicas. No que se referem & participacdoickrsciandos nos programas de pesquisa
ofertados, os entrevistados foram enfaticos adfiqst que, “[...] por se tratarem de alunos

trabalhadores, hd inviabilidade de suas participag@sses programagiiflen).

Diante dos novos arranjos educacionais, conclstode, a perspectiva € de compreender,
em ambito geral, a nova constru¢do indentitaria s (e também da formacdo de
professores), perscrutando as razfes e as motwguditicas para que se desse esse
processo de implantacdo da formacao de professoseistitutos. Porque, como e de que
modo nasceu a ideia de que os Institutos Fedeeairidm oferecer a licenciatura ja que as
universidades publicas brasileiras ja o faziam.dAjnde pensar a dimensédo politico-
histérico-institucional mais ampla, em que o ceméria criacdo dos IFs, e a prerrogativa da
oferta de cursos de licenciaturas, algo até emédito do ponto de vista da reflexdo. Por
fim, dentro dos desafios mais especificamente piglags, Assisilem p. 74) defende que
os Institutos Federais, com sua proposta sing@arganiza¢cao e gestéo,

[...] ttm o desafio da construcdo de uma praticdagégica que atenda as
concepcdes e diretrizes pensadas para a rede: ugmnizacdo pedagdgica
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verticalizada, pluricurricular, e concepcdes dettialidade que, com a autonomia
gue lhes é conferida, dialoga com o que é regidoed), sintonizado com o que é
global, numa perspectiva ampla de compreendé-lapéoas como uma dimensao
geogréfica, mas como um espaco de rede definidm aqeftacdes sociais que se
movimentam e se modificam.

Chama-nos a atencédo, nesta pesquisa, dois porgcacoeditamos poderdo contribuir com o
gue propomos em nosso estudo. O primeiro ponto ppdetar caminhos para o contexto no
qual a formacdo pedagogica de licenciandos ocamngra do Instituto. Este pano de fundo
contextual, ao atuar sobre essa formacdo, deixacasiague podem nos possibilitar
compreender como se dao essas dinamicas de infsér®@ segundo ponto é a forte
preocupacao dos discentes com a integracdo emwateudo especifico da licenciatura e as
disciplinas pedagdgicas. Aqui reside um dos pod®sisdo/unido que podem definir se
determinados aspectos da formacao docente vaopestamntes ou ndo nesbeusformativo.
Portanto, esses dois pontos podem contribuir colwsaa pesquisa ao apontarem contextos e
fenOmenos que, acreditamos, permeiam os proceadosnabcao inicial de professores.

O segundo estudo que destacamos é aRelticas de formacdo de professores para a
educacgédo profissional e tecnoldgica: cenarios comteraneos de Maria Adélia da Costa
(2012). Esta abordagem de pesquisa reflete a tBegia de politicas de Estado na formacéo
de professores para a Educacédo Profissional Té(BIRE), cujas poucas experiéncias sempre
estiveram na esfera das politicas de governo, degarautora, marcadas por “[...] percursos
reducionistas, aligeirados, descontinuos e fragamdest com auséncia de regulamentagdes”
(p. 153). “Essas formacgOes se materializaram poio ntee programas emergenciais,
(re)modeladas, (re)adequadas e (re)avivadas aéneiag de cada época da histéria, com
arranjos normativos compensatériogdefn p. 197). Por meio de analises documentais e
bibliograficas junto a cinco institutos federaiadifeiros, Costa toma para andlise as politicas
de formacdo a partir da década de 1990, em espa@altir de 2007, com a implantacdo dos
IFs, que passam a obrigatoriedade de ofertar cutso$icenciaturas. O estudo procura
apreender os sentidos e a materializacdo da gofidecente num contexto em que as
licenciaturas ndo séo requisitos necessarios paneericio da docéncia, e, sobretudo, em

instituicoes que n&o tém referéncia na oferta dessso0s.

A autora destaca que, ao consagrar o “novo” (h@,cas Institutos), representado pelo
MEC/SETEC, o Governo transfere aos IFs recém-estaibs as responsabilidades de cunho

estatal para indicacéo de terreno formativo-edumatinde surgem “[...] situacdes de desafios,
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constrangimentos, vitimizagdes, tensdes, conflitdgnte de situagbes reais concretas,
conceituais, ideoldgicas dos institutos para raatil tarefa” idem p. 198), pois muitosampi
(como as antigas EAF3)tém limitacdes de natureza pedagdgica e politima precariedade
de infraestrutura e de recursos humanos para tzacegn o plano de metas celebrado com o
Governo. A pesquisa sublinha a falta de delimitad@gerfil do egresso dessas licenciaturas,
diante da incoeréncia quando se articulam os wbgetde atuacdo do professor com as
matrizes/ementas curriculares das disciplinas;ngagncias, segundo o estudo, que podem

estar relacionadas a desvinculagao histérica daaeéla profissional com a educacéo bésica.

Ainda que focando as regifes mais carentes do @aigacdo de Vvarios Institutos, em tdo
pouco tempo, somente fora possivel, segundo Ciistkerf), com a precarizacdo de outros
servicos ou acbes na Rede Federal, tais como aragio do trabalho docente, o
congelamento salarial, o aumento significativo donero de professores temporérios e
substitutos, 0 aumento no nimero de alunos poegsof, dentre outras. O objetivo de atingir
a meta de inclusdo social, entretanto, deixou mstauacdes conflitantes, onde o préprio
MEC e a SETEC reconhecem que

[...] a rede federal ndo tem professores qualifisaal suficiente para a formacgéo de
professores, admitindo a necessidade de parcenma awdgras instituicdes para
equacionar o problema. [...] Contudo, apesar desifdan essa formagao, néo fez o
movimento paralelo de ajustar as diretrizes legaisecessidades contemporaneas,
provocando desgaste aos institutos. (COSTA, p. 200)

Entretanto, em iniciativas isoladas, os Instittmsn apoio do Governo Federal) tém elaborado
editais de concursos docentes para a carreira deaB@b Basica, Técnica e Tecnoldgica
(EBTT) pontuando a formagéao de licenciados e aigatwriedade” para os néos licenciados de
cursarem a formacgédo pedagogica durante o periodestdgio probatério. Contudo, afirma a

autora, ha muitas limitagbes fisicas e humanas, esnprofessores doutores ainda sendo

minoria e havendo um namero significativo de mes@pesar de ndo satisfatorio.

O estudo realizado por Costa contribui com a npssguisa ao retomar a questdo histérica da
formacdo de professores nos antigos CEFETs, e @daapde forma incisiva, a questdo das

politicas publicas para os novos Institutos. A tfisedas politicas publicas de educacdo em nosso
estudo é fundamental, por acreditarmos que o quadomo consequéncia de suas implantagdes

%L As EAFs sdo as Escolas Agricolas Federais, qeeeatéram os institutos, passando a integrar afededeal
de educacao técnica e tecnoldgica.
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atua, marcadamente, sobre como a formacao doidioeinc seja pelas politicas de financiamento,
seja pelas politicas pedagdgicas que direcionanvaRede Federal. Costhiden) acredita que,
atuando sobre a nova identidade (ainda em formdedsg ente chamado “Instituto Federal’, essas
politicas também estardo atuando sobre as ideesidinsd cursos de formacéo docente.

Por fim, destacamos o arti@@rmacao de professores nos IFETSs: a politica ediccel e a
literatura educacional recentele Mirna Ribeiro Lima da Silva (2010). Em umavereevisao
sobre estudos que tratam do tema da formacdo na Retéral, a autora chega a 88 textos
gerais e 0s categoriza em seis grandes eixos quetizZam as tendéncias das pesquisas
educacionais mais recentes no Brasil. A pesquisgapeblicacdes divulgadas no Portal Scielo
entre 0s anos de 2009 e 2010. Conclui a autorag@studos divulgados neste periodo néao
trazem, necessariamente, o tema formacdo de prodésskgados somente aos IFs, mas aos
CEFETs e as antigas Escolas Técnicas Federais {EBi¥a (bidem) aponta que a oferta
das licenciaturas pelos IFs, em que pese o sedagyimpacto social e educacional, ainda esta
ausente das preocupacgOes das pesquisas em eduwaddmasil, ou sofre da falta de
divulgacdo cientifica. Segundo a autora, “[...] mesmo tempo em que compartilham os
dilemas das demais instituicdes da formacao deegsofes, a formagdo nos IFs possui
especificidades que ndo podem ser negligenciadasagresentarem contextos proprios”
(idem p. 6). Ela elenca trés lacunas nas pesquisasifdas sobre os IFs que merecem
atencao especial em futuros estudos pela auséndtaraturas.

A primeira lacuna apela a pesquisas sobre a adaégquags cursos de licenciatura dos

Institutos as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCquanto aos componentes das

disciplinas pedagdgicas. Esta abordagem poderé&aney}...] como e se tais diretrizes estdo

sendo seguidas, e ainda aferir a importancia attébpelos Institutos aos componentes
pedagdgicos para a formacdo docenibidém). Outra possibilidade de abordagem seria
perceber a implantagcdo dos cursos de licencianbavieses como a politica de ciéncia e

tecnologia do pais, a necessidade de formacg&oadespores (no caso, de Matemética e de
Ciéncias Naturais) e do perfil de formacdo prodisal esperado pelas instituicoes e pelo
MEC. O segundo estudo levaria a conhecer os/adades das licenciaturas dos IFs, suas
expectativas quanto a formacdo docente oferecgl@xperiéncias docentes e académicas
gue trazem consigo e/ou que constroem durante socer os motivos que os levaram a

optar pela docéncia. Para a autora, essas aboslagenriam para apoiar, em especial, o
trabalho dos profissionais que atuam diretamemnte este publico.
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A Ultima lacuna apontada por Silva poderia serqbEa por estudos que se proponham a
analisar os IFs no quadro da expansao do ensinerisypindagando quais projetos de
educacdao, de formacéo para a cidadania e par@mgadiossocial encerram o ensino superior
oferecido, bem como a construcdo do espaco do cermiperior (especialmente das
licenciaturas) no interior de instituicbes histariiente atreladas a oferta do ensino médio
profissionalizante. Silva conclui que, se de unolas licenciaturas (e os demais cursos
superiores) oferecidas nos IFs merecem ser inaegpelas suas especificidades,

[...] por outro lado também cabe argumentar peteessidade de serem estudadas
pelo que tém de comum as demais licenciaturas cifieai® nas Universidades e,
portanto, compartiiham com estas os dramas, asuldifides, as conquistas e
possibilidades de formacéo de novos professoresfesgoras.ifidem

Pelas suas diferencas ou igualdades, investimentqwecarizacdes em relagdo as demais
instituicbes e politicas publicas, essa autorandiefeque a formacdo docente necessita da
“arma” da critica em favor de uma educacdo publicatuita, democratica e de qualidade.
Apesar do estudo realizado por Silva abranger apdos anos, dos seis de existéncia dos
Institutos Federais, suas analises nos permitemuisda dos temas que estdo sendo mais
pesquisados sobre os IFs. O ponto de contribuic&vgmos para a nossa proposta é a
sugestdo da autora sobre a necessidade de delmeadss especificidades dos cursos de
formacdes de professores do Instituto Federal &r pis suas caracteristicas de instituicdo
educacional eminentemente técnica, num comparats/cespecificidades dos cursos de

formacdes de professores das universidades publiaaseiras.

Esses trés estudos descritos trazem em seu bogticnaementos pertinentes sobre a feicao
gue a educacdao técnica e tecnologica vem tomaraeardente nos ultimos seis anos, com o
advento do Instituto Federal de Educacdo, mas ti plar inicio do primeiro mandato do
presidente Luiz Inacio Lula da Silva, em 2003. Afititas iniciadas naquele Governo e que
se estenderam sobre o atual, ao mesmo tempo entapimstaram com as politicas
implementadas pelo Governo do presidente Fernarelridie Cardoso (1995 a 2003),
também apresentaram semelhancas em diversos pgiosipalmente quanto a uma
formacgédo para o trabalho amalgamada com o setalugivo. Diante desta dubiedade, as
politicas publicas de educacdo que atuam sobreFss dtualmente, precisam ter suas
dindmicas compreendidas, marcadamente quanto agéome professores, considerando ser
esta atividade crucial para a disseminacdo deesjoor meio da educacao.
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1.2 OBJETIVOS DO ESTUDO

Objetivos principais

Esta tese objetiva identificar dimensdes politicadfurais e de praticas presentes nos
espacos de formacéo inicial de professores deddmigido Instituto Federal do Espirito
Santo, buscando compreender as influéncias que dsteensdes podem apresentar sobre
o trabalho de formacdo do licenciando para suacatuaem contextos da educacao
inclusiva e da diversidade.

De forma genérica, pretende também identificaripessinfluéncias da expanséo acelerada da
oferta de cursos de licenciatura nos IFs sobre dst@ensoes.

Em outras palavras, a tese propde prospectar enmgd&a o Instituto Federal do Espirito
Santo enquanto novo agente da politica federabeat;ao inicial de professores atende aos
preceitos dos documentos legais que preveem um@am¢éo docente voltada para a atuacao
junto aos temas da inclusao/exclusdo em educagia é€sta prospeccdo, buscam-se as
percepcdes dos professores-formadores e a an&liserpus documental que concebem e
organizam esses espacos de formagéao.

Como foco da pesquisa, sédo tomados os espacosrmacio inicial de professores do
curso de licenciatura em Matematica, @ampusCachoeiro de Itapemirim, e 0 curso de
licenciatura em Letras-Portugués, dampusVitdria, e como mediacdes empiricas a
analise documental e a aplicacdo de questionanoeséruturado junto aos professores-

formadores que atuam nestes dois cursos.

Objetivos especificos

Diante dos objetivos principais propostos, delineamuatro etapas especificas a serem
percorridas para que possamos atingir estes atgetiv

a) Mapear e analisacorpus documental que concebe e organiza a oferta de
licenciaturas nos Institutos Federais, identifiGarmbmo preveem e tratam a questdo da
incluséo/excluséo e da diversidade em educacéo;
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b) Identificar e compreender as concepcdes queegsofes-formadores dasmpi
estudados guardam sobre os fenbmenos da inclusbs@x e da diversidade;

c) Identificar e descrever possiveis implicacfessde concepcgdes sobre o trabalho
de formacdo do licenciando para atuar em contextaseducacgdo inclusiva e da
diversidade em educacéo;

d) ldentificar e descrever como politicas de ingtuse pela diversidade em
educacdo sdo ressignificadas pelos professoresflimmas no contexto da pratica dos

cursos de licenciatura.

Questao de pesquisa

A questdo que nos leva a delinear esse estudas é&sfpacos dos cursos de licenciatura do
Instituto Federal do Espirito Santo propugnam eiefen um trabalho de formacédo de
professores para atuarem no contexto da educagdosive e da diversidade em
educacéo”, considerando que a criacdo e a ofertaud®s de formacédo docente nos
Institutos Federais vem passando por um crescimacgatuado nos ultimos cinco anos,
em consonancia com as reformulagdes advindas dmsép acelerada da Rede Federal de
Educacédo Técnica e Tecnoldgica?



CAPITULO 2

REFERENCIAL ANALITICO

Partindo dos objetivos propostos para o estudoaboms dois conjuntos conceituais
analiticos para nos auxiliarem nas leituras e ceemsdo dos dados: as dimensfes de
politica, cultura e préatica de inclusdo em educac@ono concebem Booth & Ainscow
(1981; 2011) e Santos (2003; 2010; 2013); e a awymoh do ciclo de politicas, proposta
por Ball et al (1992; 2012).

As dimensdes de cultura, politica e pratica deus@b em educagdo, como concebem
Booth & Ainscow (p. cit) e Santos dp. cit), sdo propriamente 0S aspectos que se
buscam compreender ao se olhar para os contextesm@&dnais ou para os fenbmenos
relacionados a estes. Partindo desta perspectoapreender as questdes relativas a
inclusdo/exclusdo em educacédo torna-se tarefa exap@ multipla, pois se faz sempre
necessario identificar os fendbmenos e relacionatos as suas dimensdes para, a partir
dai, compreender como essas dimensfes se apresemtal@terminado contexto e quais
tipos de barreiras geram a inclusédo. Este é o pmtpartida para as tomadas de deciséao

gue busquem mitigar os processos de exclusao adues

O segundo constructo do qual nos apropriamos émeado por Ball et algp. ci) abordagem

do ciclo de politicascomo ferramental analitico para compreender demmgntacdo de
politicas publicas (as macropoliticas) de educacseus efeitos sobre as a¢bes dos sujeitos nos
contextos das praticas (as micropoliticas), corgarlale resignificacdo dos discursos oficiais.
Esta proposta de abordagem contribui com nossaleestumedida que analisa se e como
politicas publicas de educacédo propostas para sigutnos Federais sdo (re)interpretadas e

(re)significadas nos espacos dos cursos de lidengia

2.1 Dimensdes culturais, politicas e praticas dadlusdo em educacéo

No ano de 2000, os pesquisadores ingleses TonyhBod#lel Ainscow publicaram um
documento intituladdndice de Inclusio: aprendizagem em desenvolvimemarticipacio

nas escolaspelo qual propunham um conjunto de procedimepéra que uma comunidade
escolar possa analisar e refletir sobre como aisaol e a exclusdo permeiam esses espacos.
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Assim, oindextornou-se um recurso para apoiar o desenvolvimeiasivo em escolas.
Os procedimentos, aparentemente estruturais, fam@rmebidos para serem flexibilizados
diante de cada contexto escolar, de forma a questtuicbes educacionais possam “[...]
encontrar 0S seus proprios proximos passos ho dasenento de um ambiente
[inclusivo]” (BOOTH & AINSCOW, 2011, p. 8, na vers&m portugués). Segundo seus
idealizadores, dndex oferece as escolas um processo de apoio de aliégdza do
desenvolvimento, partindo das visées de todosaresenvolvidos na comunidade escolar,
além da comunidade do entorno. Essa autoavaliagdoentra-se na andlise detalhada de
como as barreiras a aprendizagem e a participamdenpser reduzidas para qualquer aluno

e aluna. Assim, para esses autores,

O uso do Index ndo é uma iniciativa adicional,r@ sma forma de aprimorar as
escolas de acordo com valores inclusivos. Ele ndimé alternativa & melhoria do

rendimento, mas preocupa-se com todas as aquisiéetodas as criangas,

promovidas por meio de colaboracdo e atencdo adeatebde ensino e de

aprendizagem. Ele encoraja a aprendizagem atigaiaieas crian¢as integram o que
aprendem com suas préprias experiéncias e se angaja as realidades de seus
mundos. E um documento pratico, que convida axd@dlesobre o que a inclusdo
pode significar no que tange a todos os aspecwesdtalas [...].iljidem p. 6)

O documento foi produzido ao longo de trés anosoetou com a colaboragado de
professores, pais, gestores, pesquisadores e eepaeses de organizacbes de
atendimento a pessoas com deficiéncia. Em 200Geftada uma primeira versao junto
a seis escolas primarias e secundarias inglesagjosesta versao modificada e
novamente reavaliada por outras dezessete escofdizando-se a abordagem da
pesquisa-agdo. Concluiu-se quéndexauxiliou as escolas a identificarem problemas de
desenvolvimento ha muito negligenciados, e a cblogy No documento, o conceito de
barreiras & aprendizagem e a participagdo central, pois se constitui no ponto de
partida do que precisa ser removido na escolagagaa proposta de inclusao se efetive.

A primeira barreira a ser removida € justamentecedanal.

Segundo esses pesquisadores ingleses, a ideigedss glificuldades educacionais podem ser
resolvidas por meio da identificacdo de que algumrncas apresentam necessidades
educacionais especiais impde consideraveis limatggdor estigmatizar o individuo, levando-
0 a baixas expectativg®r see perante o outro, além de contribuir para a feagatdo dos
esforcos que as escolas fazem para responder esidadge dos alunos, agrupados em

diferentes categorias, tais como necessidades tadhscaspeciais, minoria étnica, dotados e
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talentosos (BOOTH & AINSCOWijdem p. 42). Assim, ao conceito deecessidades
educativas especigisos autores propdem o conceito de barreiras andigemem e a
participacdo, estrategicamente, retirando de sobeduno a ideia de que este tem uma
necessidade a ser tutelada pela escola. A padia s®va concepgéo conceitual proposta, o
problema passa a centrar-se sobre o contexto escatabarreiras que impoe.

Embora o préprio termo “necessidades educativascesp’ possa ser uma barreira para o
desenvolvimento de praticas inclusivas nas escalagam os autores, continua a ser parte do
quadro da cultura e da politica de todas as es@iafluencia uma variedade de préticas. E
justamente sobre essas trés dimensdes (culturdicgpoé praticas) e as barreiras que
interpdem que se debruca index A minimizacdo das barreiras a aprendizagem e a
participacédo envolve a mobilizacdo de recursos gaisiar a natureza dessas trés dimensoes.
A partir dessas perspectivas, Booth & Ainscavidem propdem a analise sobres essas trés
dimensdes, considerando que criar culturas indgsiproduzindo politicas de inclusdo e a
evolucdo das préticas inclusivas levaria melhaigsificas a escola.

Na dimensaariando culturas inclusivgscriam-se ambientes seguros de aprendizagens,
de aceitacéo, de colaboragcdo, e comunidades eatitesl em que todos séo valorizados
como ponto de partida para que alcancem seus wige¢i metas. Esta dimenséo envolve
o compartilhamento de valores inclusivos, que s@msimitidos entres os atores da
comunidade escolar, a comunidade externa (o entarms gestores educacionais. Os
principios e valores de culturas escolares inchsiorientam as decisdes sobre as
politicas e 0s momentos da pratica em sala de dalmodo a que o desenvolvimento da
escola torne-se um processo continuo de geracdondespaco de bem-estar social e
psicologico (bidem p. 47).

A dimensaoproduzindo politicas inclusivagarte da consideracdo de que a inclusdo deve
permear todos os planos e planejamentos escolarasdo-se politicas de incentivo a
participacdo de estudantes (e de funcionéarios)raér gk primeiro momento que o aluno
chega a escola. Incentiva ainda a extensdo daaesienle a todos os estudantes do entorno,
minimizando as pressfes excludentes. Todas ascasliilevem envolver estratégias claras
para as mudancas. Como suportes, consideram-sg dedatividades que possam ampliar a
capacidade da escola de responder a diversidadelduss. Todas as formas de apoio sédo
desenvolvidas de acordo com os principios inclsspazm).
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Ja a dimensadesenvolvendo préticas inclusiviaentiva praticas escolares que reflitam as
culturas inclusivas e politicas da escola. O ttadalocente e discente € desenvolvido a
partir da percepcdo de que os alunos sdo diverSss.alunos sao incentivados a

participarem ativamente em todos os aspectos daedueacdo, que se baseia em seu
conhecimento e experiéncias no exterior escolaroisna vivéncia que traz da familia e da
comunidade onde habita. O ensino é orquestrado odmaf que as atividades de

aprendizagem se tornem responsivas a diversidaslesujeitos na escola. Os alunos séo
encorajados a serem ativos, reflexivos e critiamssao percebidos como potenciais
auxiliares da aprendizagem mutua entre eles e sglegas. Suas responsabilidades sao

incentivadas, assim como suas posturas para axglstelade iden).

Por fim, destaca-se o peso que Booth & Ainscawdém colocam sobre a dimenséao
cultural, em seu entendimento, como aspecto que p@oiar ou minar a evolugao no
ensino e na aprendizagem. Segundo eles, o deséneolo de valores inclusivos
compartilhados e relagcdes de colaboracdo podenr lavenudangas nas outras duas
dimensdes, pois € através de culturas escolardgsivas que ocorre a mudanca nas
politicas e nas praticas. Assim, algumas das idgigscompdem a visao de inclusdo no
indice envolvem mudancas profundas na escola, num iménal processo de aumentar a
aprendizagem e a participacdo de todos os alunascadcepcédo de Booth & Ainscow
(ibidem), uma escola inclusiva é aquela que esta em aaestaovimento pela remocao

das barreiras que impedem a participacdo nas ag@el€micas escolares.

E importante chamar a atencdo do leitor para odatque dndexn&o foi proposto como
conjunto conceitual-analitico por seus idealizadpreas como um documento-referéncia,
ou umchecklistdos aspectos inludentes/excludentes possiveiemensidentificados na
escola dentro de cada uma das trés dimensdes. dognpesquisadores ligados ao
Laboratério de Pesquisas, Estudos e Apoio a Paatjio e a Diversidade em Educacao
(LaPEADE), do Programa de Poés-graduacdo em Educdgd®FRJ, vém utilizando,
refletindo, aplicando e ampliando iadex no Brasil, tomando-o como corpo para um
constructo analitico, o que tem gerado resultadositipos para a compreensao dos

fenbmenos da incluso/exclusédo em educacéao.

Apesar de ter sido proposto por Tony Booth e Meis&ow inicialmente para identificar

barreiras a inclusdo no interior da escola, apampoinos desse documento e de seus
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conceitos para identificar e compreender aspectos mgpdem influir sobre o trabalho

docente de formacgao de licenciandos que vao atnaro@textos escolares permeados por
fendbmenos da inclusdo/exclusdo e da diversidadecamgo para esta compreensao
analisar documentos legais e as percepcdes despooés-formadores que atuam nestes

espacos de formacgéo.

2.2 Abordagem dociclo de politicas

O segundo conjunto conceitual que propomos parnalésa dos dados € a abordagentidto

de politicas(Figura 3), concebida por Ball em colaboracdo 8mwe e Gold. Em 1992, Ball

e seus colaboradores apresentaram o ciclo de cpslith comunidade cientifica como
ferramenta heuristica para analisar a implementdedpoliticas publicas de educacdo (as
macropoliticas) e seus efeitos sobre o contexfurdtica, ou seja, sobre as micropoliticas que
ocorrem no contexto escolar. Por meio desta aberdaBall et alipiden) pretende que seja
analisado o papel do discurso na relacdo dialéstaitura/sujeitos, enfatizando a natureza
complexa e controvertida do processo de formulad@oliticas publicas educacionais.
Defendem, esses autores, que “[...] a andlise diicpe exige uma compreensao que se
baseia ndo no geral ou local (macro ou microinttigs), mas nas relagbes de mudanca entre

eles e nas suas interpenetracoeEng p. 359).

O ponto central pressuposto no ciclo defende queoliscas publicas de educacdo sofrem
interferéncias em suas proposi¢cfes iniciais quasdgeus propositores tentam implementa-las.
Essas interferéncias se ddo nos contextos da gmaticescola, sofrendo interpretacdes e
recriacbes que geram influéncias sobre as politaréginais (as macropoliticas). Essas
transformacdes se dariam devido ao fato dos piaiigs que atuam no contexto da pratica nao
consumirem os textos legais com olhar acritico, éstestes os leem a partir de experiéncias de
vida, de valores e de interesses diversos (MAINARBEMARCONDES, 2009, p. 305).

Em 2012, juntamente com os pesquisadores MagBraen, Ball propde que o ciclo de

politicas centre o olhar, de um lado, sobre os gssas de formacdo dos discursos
politicos e, de outro, sobre as interpretacdes ¢raabucdes de textos de politica na
pratica. Significa identificar os processos de g&sicia, de assimilacdo ou de
conformacdo nos contextos situados, e o fluxo a@asdes entre os discursos que
permeiam esses contextos (BALL ET AL, 2012).
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Figura 2 — Contextos do ciclo de politicas.
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Fonte: Ball et al (1992, p. 20).
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Partindo dessas concepcoes, Ball e seus colabesadhar obra de 1992, apontam inicialmente
trés contextos de producdo e reproducdo da poldic@ntexto denfluéncig o contexto de
tomada do text@¢de producéo) e o contexto piética. Num ciclo continuo e relacionado, cada
um desses contextos representa um dominio no glititgs sdo iniciadas, desenvolvidas e
revistas, e servem deci a acles e interesses de diferentes grupos eosujgises contextos,
segundo Ball et al (1993, p. 16, traducao nosstgpenter-relacionados e "[...] ndo existe uma
simples direcdo do fluxo de informacdes entre e@s'seja, nos contextos ndo ha dimenséo de
tempo, ndo tendo etapas sequenciais, nem linearidked a ideia de natureza complexa e
controvertida. Assim, no primeiro contexto, éluéncia é onde as politicas publicas sao
iniciadas e a politica de discursos € elaboradata ga competicdo entre diferentes grupos de
interesse para influenciar, por exemplo, na dé&fmigo que € educacao e os seus objetivos.

Segundo Ball et alilfiden), esse primeiro contexto guarda relagdo quaseiciozhcom o
contexto de producdo do texto politico. Enquantinfluéncia representa as intengbes de
determinados grupos e sujeitogexto politicoé o produto das lutas no espaco politico. Assim, a
representacdo no contexto de producdo do textiicpgiiode tomar formas variadas, como leis,
pronunciamentos oficiais, material visual denterasut Contudo, esses textos podem nao
apresentar, necessariamente, coeréncia internareas; apresentando-se de forma contraditéria
(por vezes, intencionalmente). Assim, segundo &adll (1992, pp. 19-20), “...] o discurso em

formacdo, algumas vezes, recebe apoio e, em outsess, é desafiado por principios e
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argumentos mais amplos, que estdo exercendo ioifudas arenas publicas da acéo”. Portanto,

este contexto esta relacionado com interessesstaitos e ideologias dogméticas.

No terceiro contexto, dgratica, € onde as politicas que se pretende implementaméram
seus filtros, ficando sujeitas as resisténcias sigeitos situados e suas interpretacdes e
recriagdes, e onde a politica produz efeitos eempréncias na pratica, podendo representar
mudancas e transformacdes significativas nas gaditoriginais. Inicialmente, Ball et al
(idem p. 22) assumiam que aqueles que criam os ted@olitica na area de producéo de
texto politicos ndo podem controlar os significadaslos para os textos na pratica, pois,
segundo esses autores, 0s sujeitos que atuamti@prao sao leitores acriticos, pois leem
esses textos com base em suas préprias histéxfesjéncias, valores e intengoes.

Mas, em publicacdo de 1993, ao distinguir os cdosede "politica como texto" e
"politica como discurso”, Ball em artigo individuaéconhece que a politica como
discurso gera, sim, limites nas possibilidadesaflexao pelos sujeitos situados, e nesse
sentido, de fato, influenciaria o possivel desevinménto e a transformacgédo das praticas.
Ball (idem), portanto, assume a concepdéacaultian&? de que os discursos incorporam
significados ao modo como determinadas formas desgresdo construidas, ou seja,
depois de incorporado determinando discurso, samafdumas vozes passam a ser
ouvidas com autoridade e legitimidade. Em sintaseprocesso de interpretacdo €
caracterizado por conflitos, como as diferentesrpretacoes e os interesses contestados —
€ importante destacar que, para Ball e seus cadbogs (1992; 1993, 2012), as politicas
criadas ndo chegam, em sua esséncia, a ser impgkaasn(ou executadas) devido aos
filtros presentes nos contextos da pratica (paktiqportanto, sujeitas a interpretacoes e
recriacdes). Assim, esses autores preferem o userchmpromulgacaodado o sentido de

processualidade (ou de inacabamento) deste termo.

Ainda em 1994, Ball e Bowe reforgcam o viés critd® sua teoria, ampliando o ciclo de
politicas em dois novos contextos: contextorekultados/efeitog contexto deestratégia
politica. O contexto dos resultados centra-se na compreatesgue qualquer politica gera

efeitos sobre a realidade social, ou seja, témosfed ndo tdo somente resultados. Assim,

2 por meio desta concepcéo, subsumida nas ideifigstufo francés Michel Foucault, as praticas disitas
sdo investidas de um carater ideoldgico até orafeirtorporam significados que contribuem parsestest ou
reestrutura r relacdes de poder. Para Foucawdtdes de poder podem ser afetadas por praticagsiiss de
qualquer natureza. In: FOUCAULT, Mchdls palavras e as coisassédo Paulo: Martins Fontes, 1985.
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esse contexto deve preocupar-se com questdes tega,jude igualdade e de liberdade
individual. Portanto, as politicas devem ser amadhks quanto ao seu impacto e a sua
interacdo com as desigualdades geradas ou jameisteda 0 contexto da estratégia politica
centra-se nas acgdes que sao estabelecidas pagatanfessas desigualdades produzidas ou
reproduzidas pela politica. Esse contexto envgleetanto, a identificacdo de um conjunto
de ac¢bes politicas e sociais necessarias paracidarestas desigualdades. Ulteriormente,
Ball (2012) retirou o0 peso sobre estes dois coagexteafirmando os trés primeiros.

Contudo, manteve-os no ciclo de politicas.

Em sintese, a visdo de Stephen Ball e de todogus colaboradores é de que nenhuma
politica pode ser elaborada “para as pessoas”’simascom as pessoas”, pois estas, no seu
cotidiano, tendem a (re)contextualizar os textogaie por meio de diferentes
(re)interpretacdes, até mesmo por ndo se record@raceessas politicas, ja que acreditam
ndo terem feito parte da sua elaboragéo (BALL ET 2492, p. 9). Desse modo, "[...] ndo é
simplesmente uma questdo de seguir fixamente uto tealitico e de ‘coloca-lo em
pratica™ (idem p. 10), até porque esses textos precisam serreemglidos dentro de uma
variedade de contextos. Assim, apropriando-nosadessncepcdes, propomos identificar e
descrever possiveis relacdes entre os trés costédeicos descritos por Ball e seus
colaboradores, buscando compreender quais mudaocesntexto da pratica (ndsci de
formacéo de professores) sao efetivadas sobre indamddos contextos da influéncia e dos
textos politicos. Para tanto, propomos analisati®sursos presentes norpusdocumental

€ nos questionarios semiestruturados.



CAPITULO 3

DELINEAMENTO METODOLOGICO DO ESTUDO

Neste capitulo, delineamos os fundamentos metodo®glo estudo, descrevendo os pontos
gue consideramos importantes para que o leitor mengda como objetivamos a questdo de
pesquisa por meio da estratégia metodologica. Amoog ainda quem sdo os sujeitos do
estudo, seus lugares e 0s contextos nos quais madisas pedagodgicas se situam.
Descrevemos também as fontes de evidéncias utibzad levantamento e analise dos dados
e que contribuem para a compreensao dos fendmaxolvidos no contexto da pesquisa. E,

por fim, as questdes éticas que acompanham nogdes epistemoldgicas.

Este estudo caracteriza-se como de natureza dualit® apoia-se também em
procedimentos quantitativos. Acreditamos que esdaas nhaturezas emprestam a
investigacao possibilidades de compreensdo dosnfends ligados ao tema escolhido,
mas ulteriormente unem os dados numa analise fimdglecendo assim o alinhavo entre
as questdes norteadoras e a sintese critico-ndleiie propomos, o que no dizer de
Robert Yin (2005, p. 41) seria a conexdo dos “[dados empiricos as questbes de

pesquisa iniciais do estudo e, em ultima analisesuas conclusées”.

Como método investigativo, adotamosestudo de casos mudltiplopor meio de uma

abordagem exploratoria e descritiva. Nossa posfgéiste aos modos de compreender a
realidade € idealista (ou subjetivista). Assim, uamio pesquisadores, filiamo-nos a
epistemologia construtivista, adotando um paradigmgesquisa interpretativista. A segurr,
descreveremos cada um desses caracterizadoresrelagées com a organizacao da pesquisa.

3.1 Referencial teérico e conceitual da metodologia

Desde que iniciamos os primeiros contatos com asl@mas cotidianos ligados a
formacdo de professores no Instituto Federal dariEspSanto, percebemos que havia
questdes potenciais a serem compreendidas. A tsaddi formacdo docente para atuacéo
em contextos inclusivos/excludentes e diversos éuta;do e a questdo dos espacos de
formacao inicial de professores nos Instituto Faidejd apontavam para um estudo de
cunho qualitativo (com apoio de procedimentos qtetntos), marcadamente por
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considerarmos a necessidade de compreender essstéa@gia partir das experiéncias dos
professores-formadores que atuam nos cursos deciatera em questdo. Diante dos
modelos tedricos existentes, apropriamo-nos dassppestos do paradigma construtivista,
considerando sua ontolo§iadealista /subjetivista.

3.1.1 Natureza e pressupostos do modelo epistemabag

Saccol (2009, p. 252) registra que na ciéncia sbaxi trés visées ontoldgicas sobre como as
coisas sao: uma visdealista e outraidealista(sendo essas em 0oposi¢do), e uma terceira, da

interacéo sujeito-objeto

A ontologia realista pressupde que “la fora existemundo” independente das percepcoes e
construcfes mentais que possamos ter a respeitoEisa ontologia se aplica fortemente as
ciéncias na natureza (matematica, fisica, quimib@legia), e como exemplo, a crenca de

gue o mundo natural (aves, plantas arvores, pedmss,.) existe independentemente da

existéncia ou percepc¢ao do ser humaaeng.

Em contraposi¢do, a ontologia idealista (ou subh) parte do principio de que um
objeto ou entidade s6 passa a existir na medidguené percebido por um observador em
uma construcdo mental. “Ela esta relacionada aodmulas ideias e a existéncia de um
ser pensante, a partir do qual as coisas existesgos pensamentos e sentimentos sao a
realidade primaria”, ou seja, “[...] de acordo cessa ontologia, 0 mundo existe a partir
das nossas percepgdes sobre eten).

Ja a terceira ontologia, que considermtaracdo sujeito-objetoconcebe que a realidade
social é tomada como produto de um movimento depadithamento e de negociacdo de
significados entre os individuos. Segundo Moitad(1994, p. 331), tratar-se-ia, portanto,
do resultado de uma elaboracédo social, ou sejta ns§lo a realidade ndo € concebida como
algo completamente extrinseco e independente daentalyo objetivo), tampouco como
produto apenas da percepc¢do intrinseca de cadtoslgeforma isolada (algo subjetivo ou

%3 Entendemosntologiacomo a quest&o do ser; como uma dimens&o que damgaeender como as coisas s&o. A
palavra, formada pelos dos termos gregoneds (ser) e fogos (estudo, discurso), define-se, portanto, como o
estudo do ser. Na ciéncia, uma ontologia podeibaittcom duas acdes: servir como fundamento rimitetéo de
uma questdo de pesquisa e auxiliar na definicde sométodo investigativo a ser utilizado. Assimawconcepgao
ontolégica vai definir o modo como o pesquisadocgi®E 0 mundo e seus fendmenos sociais e fisicos.
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idealista), outrossim, que a realidade é vista @enstruida” numa dimensdo coletiva (as

interpercepgdes compartilhadas socialmente), gortaando a realidade “intersubjetiva”.

A partir dessas trés visdes ontoldgicas, assumomussso estudo na visdo que considera a
interacdo sujeito-objeto, filiando-nos a uma empmEtidgia construtivista, que por sua vez
nos leva a adocao de um paradigma de pesquisaritiaivista — em geral, afirma Saccol
(idem), este paradigma utiliza métodos de pesquisa dereza qualitativa e pouco
estruturada, como, por exemplo, o estudo de casos.

Nossa filiacdo a epistemologia construtivista seeata na concepcdo de que o
conhecimento € produto da relacdo de interdepema@ntre o sujeito e 0 seu meio. Seria
a partir do engajamento do pesquisador com o muqa® significados e verdades
passariam a existir. Como definem Burrel & Morgd®79, p. 28, tradugcédo nossa), o
construtivismo parte do suposto de que a elabordeasignificados se da por meio de
processos sociais interativos e intersubjetivos,seja, que significados sédo criados e
compartilhados coletivamente. Assim,

O paradigma interpretativo € orientado por uma queacdo de compreender o
mundo como ele é, entendendo a natureza fundanaentalindo social ao nivel da
experiéncia subjetiva. Procura explicacdo dentresfiera da consciéncia individual
e subjetiva, dentro do quadro de referéncia doicpzahte, em oposicdo ao
observador da acaabidem)

Por este viés, significados ndo seriam descobemas, construidos, ou seja, ndo nascem
puramente de uma construcdo mental, mas como adsulla interacdo entre processos
mentais e as caracteristicas de um objeto. A arideasignificados, desse modo, pressupde

intencionalidade, isto €, uma consciéncia que ka gaum objeto.

Jean Piaget (1972, p. 1), em suas teses sobrestsutasismo, ja concebia esta visdo. Para ele,
“[...] conhecer é modificar, transformar o objetoognpreender o processo dessa transformacao
e, consequentemente, compreender 0 modo como to @mnstruido”. Significa dizer que o
meio, ou o objeto existem independentes do sujeits, ndo podem ser conhecidos sendo por

aproximac0des através da atividade fisica ou sircddli

Piaget acreditava que estas aproximacOes podemogamovmodificagbes da estrutura
cognitiva do sujeito tanto em nivel de pensameatoacem nivel de acdo. Por isso, a defesa
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de que o conhecimento é relagdo de interdependéntia o sujeito e seu meio. Ha nesta
ideia um sentido de organizacdo, estruturagido dicagfio a partir do experenciado. E
construida a partir da acdo do sujeito sobre at@lgje conhecimento, interagindo com ele,
sendo as trocas sociais condi¢cdes necessérias opaesenvolvimento do pensamento.
Portanto, se as trocas sociais ocorrem em todasliragdes na sociedade, "[...] O
conhecimento humano € essencialmente coletivovidaasocial constitui um dos fatores

essenciais da formacéo e do crescimento dos comdetns” (PIAGET, 1973, p. 17).

Nas palavras de Jennifer Mason (2002, p. 3-4, ¢@&unossa), a partir desses fundamentos, &
comum que pesquisas construtivistas se organizeantia de caracteristicas qualitativas e de
paradigmas interpretativistas, pelas quais o psadar se ocupa em como é interpretado,
experienciado, compreendido e elaborado o mundalsem faz com base “[...] em métodos
de geracdo de dados que sejam flexiveis e sensivasntexto social em que os dados séo
produzidos (em vez de rigidamente padronizadosstrutarados, ou inteiramente captados a

partir de contextos ‘da vida real’)”.

Com base em métodos de andlise, explicacdo e sd#Erugue envolvam
compreensdes da complexidade, detalhes e contextpssquisa qualitativa tem
como objetivo produzir compreensdes em torno dergegtuais de base ampla,
matizada e com dados detalhados. H&4 mais énfadernmaes "holisticas" de andlise
e explicacéo, nesse sentido, que em tracgar temtedgs, tendéncias e correlagdes. A
pesquisa qualitativa frequentemente usa algumaafalenquantificagdo, mas formas
estatisticas de andlise ndo séo vistos como cefitirdémn)

Patton (1986, p. 22), de forma sintética, defirmesquisa qualitativa como uma “abordagem
da compreensdo” ou “da interpretacdo”. Em opos@#ca ao positivismo, que apregoa a

posicdo neutra do pesquisador diante do objetousstp, o paradigma qualitativo assume
ndo ser impossivel separar o observador da co@a\v@una. Partindo do suposto de que “[...]
as pessoas agem em funcdo de suas crencas, pes;epedtimentos e valores, e que seu
comportamento tem sempre um sentido, um significag®d ndo se d4 a conhecer de modo
imediato, precisando ser desvelado” (ALVES-MAZOTTI991, p. 54), na abordagem

gualitativa, o pesquisador tem a tarefa de int¢éspre de compreender esses sentidos

experienciados pelos individuos; de desvela-los.

A partir desses aspectos, considera-se o pesquifadocomo o principal instrumento de
investigacao e a necessidade de seu contato @rptolongado com o campo para poder
captar os significados dos comportamentos obsesl/adibiden). Desses mesmos



62

aspectos, Patton (1986, p. 23) afirma que surgemesgecificidades dos dados

gualitativos, quais sejam: “[...] descricdes deddbs de situagcbes, eventos, pessoas,
interacdes e comportamentos observados; citaci®aid do que as pessoas falam sobre
suas experiéncias, atitudes, crencas e pensamergolps ou integras de documentos,

correspondéncias, atas ou relatérios de casos”.

Ja na abordagem de natureza quantitativa, tamb$m]@esquisador descreve, explica e
prediz”, porém, “[...] mediante a andlise da fremgi@ de incidéncias e de correlacdes
estatisticas” segundo Chizzotti (1995, p. 52). Ascpesa quantitativa “[...] permite
estabelecer relagdo entre variaveis pré-estabagcmtocurando verificar e explicar sua
influéncia sobre outras variaveigdém). Este tipo de pesquisa se utiliza de instrumentos
fechados em si que permitam a quantificacdo dasrdcOes sobre o objeto de estudo.
Para Gatti (2004, pp. 13),

Os métodos de andlise de dados que se traduzemimeros podem ser muito Uteis
na compreensdo de diversos problemas educacidvlais. ainda, a combinacéo
deste tipo de dados com dados oriundos de metadslggalitativas, podem vir a
enriquecer a compreensdo de eventos, fatos, poscess duas abordagens
demandam, no entanto, o esforco de reflexdo doupsestpr para dar sentido ao
material levantado e analisado. [..] Em si, tahelandicadores, testes de
significancia, etc., nada dizem. O significado demultados € dado pelo pesquisador
em funcéo de seu estofo tedrico. [mas] [...] aodwbgias qualitativas também séo
empregadas dentro dessa racionalidade. Cabem, digfioges de foro filoséfico
ou tedrico-interpretativo na atribuicdo de sigmif@o a nuimeros e tratamentos,
sejam estes quantitativos ou qualitativos.

Portanto, para alguns autores (GAMBOA, 2001; MINAY010; CRESWELL, 1994; GATTI,
2004), o gualitativo e o quantitativo na pesquigantffica ndo devem ser opostos, mas
complementarem-se e convergirem sem compartimexuas contribuicbes aos limites do
pensamento positivista ou do pensamento interptista pois ambos tém a sua complexidade
e limites que apelam a uma elevada abstracéo dwpipador. Por isso, adotamos neste estudo
0S pressupostos do paradigma construtivista, cendebo como uma epistemologia
subjetivista cujos valores conduzem a uma compéeeds real a partir da interacdo entre
pesquisador e campo pesquisado (ALVES-MAZZOTTI &WHANDSZNAJDER, 1998). A
escolha considera a énfase do construtivismo solmencionalidade dada pelos individuos as

acoes humanas e ao “mundo vivido”, privilegiandpersepc¢des dos sujeitos.

N&o menos rigorosa, a concepgao construtivistatiwmmsnista apela ao pesquisador que

busque pbér em suspensdo suas crencas e conceitagspacerca do mundo para melhor
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apreendé-lo. Nas palavras de Lincoln & Guba (19#%dos por ALVES-MAZZOTTI &
GEWANDSZNAJDER, idem p. 141), como nenhuma teoria paiori pode abarcar as
inUmeras realidades emergentes em uma pesquisanae “‘acreditar € ver”, o pesquisador
construtivista deve desenvolver suas relagdes sofimnées o mais suspenso quanto possivel.
A partir desse quadro delineado, concebemos qugetivio do pesquisador é interpretar as
acoes dos individuos no mundo social e as forméms pguais os individuos atribuem
significado aos fenbmenos sociais. A partir degsaspectivas, nossa pesquisa assume 0
desafio de fazer dialogar o qualitativo e 0 quatitib quanto ao método de coletas de dados,
a definicdo das fontes e ao método analitico ddedaAssume também o desafio de, a partir
das questdes de pesquisas, debrucar-se sobre dp eftudois casos de formacgédo de
professores, buscando explorar os fendmenos w@didkis para desvela-los.

Em sintese, perspectiva interpretativista e peaqyusilitativa (e a quantitativa como apoio)
enfatizam a importancia dos significados subjetigosociopoliticos, assim como acdes
simbdlicas na forma como as pessoas constroemomstecem sua propria realidade. A
compreensao desses processos de construcao etmag@msociais pressupde um mergulho
no mundo em que eles sé&o gerados, ou como entdrideain & Guba (2000, p. 110), [...]
um compromisso com a compreensédo do mundo a gariimdividuo em interacéo, ou seja,
investigador e objeto de investigacédo séo assunmidestivamente ligados”. 1sso envolveria
conhecer como as praticas e os significados saeaftos e informados pela linguagem e por
normas tacitas compartilhadas em um determinadieximnsocial.

Portanto, no caso deste estudo, buscamos camioibae ®s pressupostos do modelo
construtivista por considerarmos que os contextssalirsos de formacéo de professores
de cadacampusdo Instituto Federal de Educacdo Técnica e Tegieado Espirito Santo,

seus docentes, técnicos e alunos e os fenbmenadofiga criacdo de culturas, o
desenvolvimento de politicas e a orquestracdo déicps inclusivas em educacdo séo
anicos e irreplicaveis, ou seja, sdo Unicos em seuagextos, e distintos se contrastados
com outros contextos. Para o construtivismo ndouim@a realidade dada como Unica
(positiva), uma vez que esta realidade é socialenemhstruida. Assim, como um meio de
tentar conhecer o mundo a partir do ponto de dsigueles que nele vivem, cremos que
esta epistemologia se adéqua perfeitamente a mnetpaodo estudo de caso que

adotamos, considerando apontar para leituras coamlemultiplas e aprofundadas da

realidade social dos contextos de formagao docente.
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3.1.2 Validade do constructo e confiabilidade dosrpcedimentos

A organizagdo metodolégica do nosso estudo foiidda a partir do levantamento que
realizamos sobre o estado atual da tematica emégues formacao de professores para o
contexto da educacgao inclusiva realizada nos espfganativos do Instituto Federal do

Espirito Santo, buscando compreender os fatoresntasi sobre esses espacos e,
consequentemente, sobre o trabalho docente. Endaegientificamos potenciais conjuntos

tedricos e conceituais que pudessem clarificar rdises e discussbes que fariamos no
transcorrer do estudo. De posse desses dois cosjdatinformacdes, definimos quais seriam

as questdes de pesquisa, 0 objeto e 0s objets®®m alcangados.

O estado da tematica nos mostrou as primeirasapdiés das etapas a serem seguidas para a
realizagcdo do estudo, pois apontou que estavamm#tedide temas ainda bem pouco
explorado$’. O tema da formac&o de professores em varios De8pacos se apresentava
abundante, com discussdes e reflexdes indicandoeiras direcées a seguir, principalmente
guando a tematica tratava da questdo da formad¢dwips da educacédo especial. Entretanto,
era menos recorrente o tema da formacao docermeldoocuma abordagem mais ampla de
inclusdo — sobre abordagem ampla, referimos-noslaséo em educacdo com um olhar na
diversidade e ndao apenas na deficiéncia e/ou tmanast globais. Também se mostraram
escassos estudos sobre o tema da formacédo do@ategntextos inclusivos a partir dos
espacos formativos dos recém-criados Institutosfaési

Com base nestas constatacdes, tomamos como gpéastipal de pesquisa a importancia de
compreender como se da a formacdo docente negtasoss ou melhor, quais fatores (e
como) atuam sobre daci de formagao docente e quais influéncias geranesmhrabalho do

professor-formador. Uma questao paralela a estapanenos importante, era identificar se a
expansdo acelerada dos Institutos nos ultimosas®is podia ter alguma influéncia mais

contundente sobre estes espacos e, consequentesodmeeo trabalho docente.

A incipiéncia da tematica mostrou-nos que nossajyisa deveria se definir por um

levantamento prospectivo, ou seja, que as poudasmacdes sobre os fenGmenos que

24 Acreditamos que essa lacuna pode ser explicadiabeente, pela insipiéncia do fendmeno “formagdo d
professores nos IFs”, tema cuja génese se inicieaemente a partir de 2009, ano posterior & oridgs Institutos
Federais, razdo pela qual boa parte das pesquisassta tematica estarem ainda em cursocilopique compdem

o Instituto Federal do Espirito Santo, os primeitesos de licenciatura tiveram inicio somente @92
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permeiam os espacos de formacédo docente nos IEsi@®vser enriquecidas, antes de
guaisquer outras propostas mais ampliadas de igae&b. Nossa contribuicdo, portanto,
seria explorar os fenbmenos ali situados como fodeaservir a futuros estudos. Nao
significa, entretanto, de apenas elencar fendomendsscrevendo-os. Propomos
compreender suas dindmicas e como atuam sobreesgiagos, ou melhor, identificar “o

que” e “como” esses fendmenos atuam sobrle@sle formagéo.

A tarefa de descrever os fendmenos, buscando cemg@&eos em seus contextos
originais, levou-nos a optar pekstudo de casocomo método que se define por sua
caracteristica de investigar fenébmenos ainda powoospreendidos ou recentes (YIN,
2005; STAKE, 1995; ALVES-MAZZOTTI, 2006), dai a reaspesquisa assumir, dentre

outras caracteristicas, um carater exploratorieseitivo de investigacao.

Para Judith Alves-Mazzotti (2006, p. 644), o car&eploratorio como perfil cientifico
define-se por exigir “[...] estudo aprofundado @eigos casos, que leve a identificagdo de
categorias de observacdo, ou a geracdo de hipdpasasestudos posteriores”. Assim, o
estudo de caso busca se debrucar sobre fendmenosuca explorados, ou estritamente
localizados. D&-se dai a sua “vocacdo” exploratdEsta, no entanto, ndo € a Unica
vocacdo desse método. Segundo Vergara (2004), rdag®mm de casos, além do caréter
exploratério, apresenta os carateres descritivar{da busca descrever o fenébmeno dentro
de seu contexto) e explanatério (quando no intdéa@xplicar relacdes de causa e efeito a
partir de uma teoria). Segundo Vergarden p. 47), a pesquisa descritiva “[...] expbe
caracteristicas de determinada populacdo ou dendetglo fendbmeno. Pode também
estabelecer correlagdes entre varidveis e defirar ratureza. N&do tem compromisso em

explicar os fen6menos que descreve, embora sirbaske para tal explicacao”.

Ao percebermos a complexidade do estudo que estdvanepondo, marcadamente pelo
namero de cursos que foram criados no IFES a pdeti010, concluimos que deveria
haver um recorte quanto aos lugares, aos cursass eswgeitos da pesquisa, pois nao
haveria possibilidade de abarcarmos os sujeitdedi®s os cursos de licenciatura do IFES
como era a nossa pretensao inicial. Mais uma vesgcalha pelo estudo de caso pareceu-
nos acertada, pois nos possibilitou restringir eeesdo da pesquisa, levando-nos a optar
apenas por dois cursos de licenciatura (Matemdit&tras-Portugués), em dois campi
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(Cachoeiro de Itapemirim e Vitéria). Todavia, panter mais de um caso unico (dois

cursos em doisamp), fomos levados a elaborar um projetocdsos multiplos

Segundo Yin (2005, p. 25), a escolha pasos Unico®u casos multiplose justifica a
partir do projeto de pesquisa que se adota. Endsfiaicdo, um projeto de pesquisa “[...]
constitui a l6gica que une os dados a serem calstéassim como as conclusdes a serem

tiradas) as questdes iniciais de um estudo”, isto é

[...] um projeto de pesquisa € muito mais do que plemo de trabalho. O
propésito principal de um projeto € ajudar a evigarsituagdo em que as
evidéncias obtidas ndo remetem as questdes inadafesquisa. Nesse sentido,
um projeto de pesquisa ocupa-se de um problemadd@indo de um problema
logistico. (dem p. 39)

Partindo desta definicdo, Yinib{dem) aponta quatro tipos de projetos de pesquisa
baseados no que ele define comatriz 2x2 (a) projeto de caso unico (holistico), (b)
projeto de multiplos casos (holistico), (c) projet® caso Unico incorporado, e (d) projeto

de multiplos casos incorporado.

Cada estudo empirico possui um projeto de pesdmighcito, se ndo explicito.

Para os estudos de caso, sao importantes quat® pipncipais de projetos,
seguindo uma matriz 2x2. O primeiro par de categoconsiste em projetos de
caso Unico e casos multiplos. O segundo par; quee pacontecer em

combinagdo com qualquer um dos elementos do pramear, baseia-se na
unidade ou nas unidades de analise que devem Beiadas — e faz uma
distin¢éo entre projetos holisticos e incorporaidem p. 39)

Essa matriz, portanto, presume que estudos deln@so e de casos multiplos refletem
situacdes de projetos diferentes, e que dentroededsis tipos também pode haver
unidades de analise unitarias ou multiplas. Pam(dem p. 69), a l6gica subjacente ao
uso de estudo de multiplos casos é a mesma de oo Gaso, ou seja, “[...] cada caso
deve ser cuidadosamente selecionado de forma: gegvaer resultados semelhantes (uma
replicacao literal), ou (b) produzir resultados ttagtantes apenas por razdes previsiveis
(uma replicagdo tedrica)”. Portanto, um mesmo estpdde conter mais de um caso

anico. Quando isso ocorre, 0 estudo apela a utdiaale um projeto de casos multiplos.

Um exemplo comum é o estudo de inovagbes feitagmmescola (com salas de
aula abertas, assisténcia extraclasse por parte pdofessores ou novas
tecnologias) na qual ocorrem inovacdes independeate &reas diferentes.
Assim, cada &rea pode ser o objeto de um estudasteindividual, e o estudo
como um todo teria utilizado um projeto de caso#tiplas. (idem
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Desse modo, no contexto do nosso estudo, intental@ssrever mais de um grupo de
sujeitos (um grupo de docentes de ceampu$ e os fendmenos situaddsestes espacos
(as culturas, as politicas e as préaticas incluyivas

S&o estas caracteristicas de investigacao episigioa) densa e situada, que Yibidem)
entende como “holisticas” (do gredaolos holikés que significa inteiro ou todo,
universalf®, e que podem em determinados momentos servir-seletaentos/dados
incorporados. Portanto, trata-se do préprio conceie “compreensdd” — aqui,
compreender significa conhecer tudo que esta p@stoo maximo possivel), e que
concorre para que um determinado fenbmeno ocomsinA a forma holistica, integrada e
sistémica que se impde a um estudo de caso, deaenseessidade de ndo se perder o
caréater de unicidade do que deve ser compreendido.

E com base neste holismo, nesta busca por compmeaientificamente fendmenos
situados, que o estudo de caso enquanto metodBldgizca mdo de uma variedade
instrumental para se chegar a oonpusde dados que alimente de forma rica e abrangente
esta compreensdo. Dai surge uma segunda cardctetstbém inerente ao estudo de
caso enquanto metodologia: sua propensdo a lidam amma ampla variedade de
evidéncias, isto €, “[...] evidéncias provenients duas ou mais fontes, mas que
convergem em relagdo ao mesmo conjunto de fatadescobertas” (YINjdem p. 105).

Yin (ibidem) elenca pelo menos seis fontes de evidéncia: dewtos, registros em

arquivo, entrevistas, observacéo direta, observpaéicipante e artefatos fisicos.

% Quando dizemos “fendmenos situados”, referimo-masna das principais caracteristicas do estudo de
caso, sendo a principal: melhor compreender um exlemnno contexto em que ocorre e do qual é parte,
devendo ser investigado sob a perspectiva das gessde envolvidas, considerando todos os pontos de
vistas nele relevantes.

% |n: NASCENTES, AntenorDicionario etimolégico da lingua portuguesaRio de Janeiro: Francisco Alves,
1966, p. 266.

2" Compreender vem da palawamprehensionjsorma latina da preposicamm (com- em companhia de) e o
verbo prehendere(prender, agarrar, apanhar, abarcar). Tem-seargort o significado de apreender e de
depreender no sentido de "apanhar" para si, isétir@r algo de algum lugar e conserva-lo, e ddeocar um
todo. Ao compreendermos, apanharmos para nos wificaglo, um sentido. Interessante notar que aggiefio
“cunt aponta que compreensao sé pode se dar “com” frauta) de uma leitura, de uma conversa, de dem¢
experienciadas. Seria possivel compreender do feddPASCENTES pp. cit p. 130).

2 Robert Stake diverge de Robert Yin quanto a camaido estudo de caso uma metodologia de pesquisa.
Para Stake (1995, p. 443), o estudo de caso ffao]é uma escolha metodolégica, mas uma escollgaalo
deve ser estudado, pois se a pesquisa de estudsaé um mote humano ou de alguma forma transcende

€ porque o0s pesquisadores sdo assim, e ndo poa dagsmétodos”. Segundo ele, “[...] por quaisquer
métodos, optamos por estudar o caso”.
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Outra caracteristica importante a se agregar &dade de fontes é encadeamento de
evidénciasisto €, “[...] ligacdes explicitas entre as qdestfeitas, os dados coletados e as
conclusdes a que se chegoubidem). Trata-se, portanto, do rigor e da qualidade da
pesquisa. Como escreve Yidé€m p. 129, grifo nosso), estes dois principios]‘foram
projetados para tornar o processo tdo explicitoigupossivel, de forma que os resultados
finais (os dados que foram coletados) refltam upmaocupacao pelaalidade do
constructo e pelaconfiabilidade”.

E com foco neste rigor, como forma de bem comprermimo os fendmenos situados atuam
sobre a formacé&o de professores nos cursos deiitera do IFES, que buscamos delinear a
nossa pesquisa apropriando-nos de duas fontesid@nelas primarias e secundarias: (a)
documentos e (b) questionario. Acreditamos que@steeiro ponto, da variedade de fontes,

pode nos conduzir seguramente ao segundo pontoendadeamento de evidéncias,

marcadamente por adotarmos como complementacéeitdealdos dados o fundamento

I6gico datriangulagdodas fontes de evidéncias — sobre a triangulagkemos mais adiante.

3.2 Desenvolvimento do protocolo do estudo de caso

Nossa pesquisa foi organizada basicamente emasés:f(a) definicdo e planejamento; (b)
preparacao, coleta e andlise prévia; e (c) anfifiaée conclusdo. Essa estrutura baseou-se
em um organograma delineado por Yin (2005) e nésici@es do conceito dprotocoloem

de estudo de caso.

3.2.1 A concepcgéo e o planejamento

A concepcédo e o planejamento foram iniciados naursdy semestre de 2013, quando
definimos o tema e a tematica de que trataria odestO passo seguinte foi realizar um
levantamento do estado em que se encontravam estigacdes sobre tema e tematica que
pretendiamos tratar. Transversalmente, um conjdetproblemas ja fazia parte das nossas
preocupacdes antes mesmo do levantamento, probtpmeasos levaram a propor o estudo,
no entanto, sendo necessario melhor defini-los @erair as questdes de pesquisa. Definidos
tema, tematica, estado da arte e questdes de gesqassamos a fase da definicdo de
pressupostos. Em seguida, veio a definicdo dosiwigedo estudo, marcadamente, a partir da
definicdo dos pressupostos — o terceiro passagtaiente o delineamento dessas questdes.
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As definicdes e agdes iniciais permitiram-nos, @enf mais evidente, definir os casos que
comporiam o estudo. Esta foi sem davida uma faseptExa, pois precisariamos definir de
forma precisa os casos e as unidades de analise.pNmeiro momento, ja visualizadvamos
um estudo de casos multiplos, sendo que cada esaacemposto de uma unidade de analise.
No entanto, ao decidirmos utilizar varias fontesedieléncia — cada uma delas teria a fungéo
de levantar dados em contextos distintos —, pencebeque teriamos que incorporar
subunidades de analise aos dois casos em questdonPnesta primeira fase, projetamos 0s
protocolos de coleta e de analise dos dados, colojetivo de planejar a segunda fase.

3.2.2 Definigéo dos casos, da unidade de analisgas subunidades incorporadas

Os casos escolhidos para comporem o estudo forimddes a partir da complexidade da
investigacdo, isto é, das dificuldades prevista®peracionalizacdo, como a amplitude dos
dados a serem levantados e analisados e o acessoom®xtos da investigagao. Estas
dificuldades de operacionalizacdo acabaram apomtarghminho que deveriamos tomar em
relacdo a escolha da metodologia da pesquisa. Nluesgdo inicial era realizar o estudo a
partir de amostras de todos os cursos de licemaiaiw IFES®. Contudo, repensamos a meta
inicial, elegendo um escopo reduzido, formado pmis @asos apenas, 0 que nos levou a
adotar o estudo de caso como metodologia para eemgdio dos fendmenos situados.
Portanto, uma abordagem de natureza qualitativa.

Trés critérios conduziram nossa opg¢ao pelos ciesoguestdo: (a) a localizacao; (b) a area
de conhecimento; e (c) o tempo de atuacdcatopus Esses critérios ndo foram sugeridos
por autores ou referenciados em outros estudos,eteasados por nds para efeito desta
pesquisa, a partir de pressupostos que considenaenizentes a geracao de contrastes entre
0s espacos de formacdo. Consideramos que a busedepentos contrastantes poderia nos
possibilitar o levantamento de um rico espectreca@cteristicas dos cursos que, somadas,
poderiam compor uma compreensao ampla dos fenbnemasnalise. Significa dizer que
buscamos nos dois casos elementos para compor mjontmd Unico de fendmenos sobre a
formacé&o de professores rlosi de formacao do IFES. Estes pressupostos segastifposto
gue a nossa estratégia epistemoldgica ndo eranap realizar uma comparagdo entre 0s
elementos caracterizadores dos espacos de fornragdajma composicdo ampliada de todas
as caracteristicas levantadas. Assim, nossa espelba casos foi feita deliberadamente a
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partir da variacdo de contextos, apesar das vagiaelhancas que podem ser elencadas entre

oscampi principalmente devido ao conjunto legal e astdi®s comuns que 0s regem.

E importante registrar aqui nosso Unico ponto dergéncia em relacdo as proposicdes
gue Yin (2005) faz acerca da escolha de um casa @studo. Esse autor assinala que a
l6gica que subjaz na selecdo de casos é a logicaptiaa, a qual propde que cada caso
deve ser selecionado de forma que cumpra dois sieggifundamentais: a réplica literal,
ou seja, que prediga resultados similares a owsn,ce a réplica tedrica, que é quando
gera resultados opostos a outros casos, mas pdeggmevisiveis. A ldgica da réplica,
segundo Yinigdem) outorga ao estudo importante validez externaug@ permite esperar
gue em casos com condi¢cdes similares se possaaraistudos que gerem resultados
semelhantes. Assim, na definicdo do tipo de estddocaso que sera feito pelo
pesquisador, a replicagao literal requer que o rfem® de estudo seja definido por
algumas caracteristicas comuns a todas as situa®eesquisa, por exemplo, como
ocorre no estudo de multiplos casos, como o é sanpssquisa.

No caso de nosso objeto, ndo é necessario afiromr gpr se tratar de dompi que
compdem uma instituicdo Unica (o IFES), h4 um auojamplo de inlmeras caracteristicas e
procedimentos padréo entre eles e os seus cursdanip, atendendo ao principio das
caracteristicas comuns. Contudo, propomos umanatiea a estes dois tipos de replicagdes.
A metodologia adotada busca aplicar a cada um disscdmpi 0s mesmos procedimentos
tedrico-instrumentais, buscando as mesmas subwwidads mesmos fendmenos nos dois
contextos. Portanto, ndo optamos por uma analispativa ou contrastiva dos casos, mas
uma variacdo de contextos, a partir do quais pdetens chegar a um ponto comum de

composicao ampliada sobre a questao de pesquisa.

N&o se trata tampouco de uma tentativa de criar amastragem do que poderiamos
universalmente encontrar no IFES, relativamenteodndcdo de professores, mas de
compreender pontos que, por suposto, podem sim @starendo em outrosampi— apesar
deste ndo ser o objetivo da natureza adotada ig@ipasPor outro lado, nossa preocupacgao
com a replicabilidade é diminuta, pois acreditaopas cabe ao leitor e a outros pesquisadores
julgarem a possibilidade dessa replicagcdo. Outrgssomamos como responsabilidade

29 Ao todo, sdo 11 cursos em naampidistribuidos pelo territorio capixaba.
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explorar e descrever os fendbmenos, apontando asestdlturais, politicas e praticas,

contribuindo assim com futuros estudos.

Diante desse exposto, apontamos trés definicoestadoras da pesquisa:

a) Unidade de andlise:a formacdo de professores no Instituto Feder&sjirito Santo para

o contexto da educacao inclusiva.

b) Analisado: os fatores atuantes sobre seus espagos formativos.

c) Objeto enfocado: a construcdo de culturas, o desenvolvimento detigad e a

orquestracado de praticas de inclusdo em educacéo.

d) Subunidades de andlise incorporadagi) o conjunto legal e as diretrizes que organizam
os espacos de formacdo de professores no Institatteral do Espirito Santo; (i) a
contextualizacdo da concepcao e da implementacicculsos de licenciatura em Letras-
PortuguésdampusVitéria) e MatematicadampusCachoeiro de Itapemirim); e (iii) o olhar

do professor-formador sobre os fendmenos que atome 0s espacos de formacéo.

Segundo Creswell (1994), a constituicdo da amestr@studos de caso apresenta um sentido
estrito quanto a sua esséncia metodoldgica. A lescdlorientada por referencial l6gico
estabelecido pelo pesquisador quando este optanp@aso. Este referencial l6gico, por sua
vez, vai orientar todo o processo de levantameattadios. Contudo, segundo Stake (1995, p.
4, traducdo nossa), ndo se deve perder de vistaumuestudo de caso ‘[...] ndo é uma
amostragem da pesquisa. Nao estudamos um casoirpnmaate para entender os outros
casos. Nossa primeira obrigacdo é entender esi& eague os esfor¢cos primarios devem ser

os de "[...] maximizar o que podemos aprender”,

Por isto, aconselha Merriam (1998, p. 61, tradugdssa), 0 pesquisador deve utilizar uma
amostra ndo probabilistica ou uma amostra propo$tmostragem proposital é baseada no
pressuposto de que o investigador quer descoht&néer e obter conhecimento e, portanto,
deve selecionar uma amostra a partir da qual o pmale ser aprendido”. Assim, de acordo
com Pardal & Correia (1995), existem trés tipos amostras: (a) aleatdrias (ou

probabilisticas); (b) ndo aleatérias (ou empiricasic) mistas — compde este ultimo tipo a
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amostraintenciona) ou como definido por Patton (1986, p. 199), anaopbrconveniéncia
como adotado em nosso estudo, por se tratar desetegdo de casos determinada pela
flexibilidade no acesso e pelo tempo disponiveh@aelaboracdo da pesquisa.

3.2.3 Contextos do estudo: lugares, sujeitos e su@sacterizacoes

Tomando como balizamento a abordagem do estudmirdeé como casos 0s cursos de
licenciatura em Matematica, dmampusCachoeiro de Itapemirim, e Letras-Portugués, do
campusVitéria, o primeiro situado na regido sul do Estab Espirito Santo e o segundo,
na Regido Metropolitana, area formada por quatraioioios, onde encontramos quatro
campi(Vitéria, Serra e Vila Velha e Cariacica). A esw@ldesses casos, em especial, parte
de trés consideragfes. Na primeira, consideramosseé proposta do estudo realizar
comparagfes ente aampi e/ou 0S cursos, ou seja, a intencdo € trazer dollzs os
fenbmenos possiveis e analisad-los de forma somdi@asegunda, consideramos que a
opcgao por cursos de areas distintas podem enrigaénga mais a compreensao sobre a
tematica, j& que se trata de um curso na areaéteias da natureza (Matematica) e outro

na area das ciéncias humanas e sociais (Letras).

Na terceira consideracdo, entendemos ser tambéiguenedor um olhar sobreampi
com caracteristicas experienciais e regionais rdesi OcampusVitéria ja& atuava na
educacdo superior desde o inicio dos anos de 2000ampusCachoeiro passou a ofertar
este nivel de educacdo em 2010, considerando-deétanas distingdes das estruturas
fisicas e de pessoal entre ambosa®pi A localizacdo espacial também é uma distingédo
interessante, considerando quecampusVitoria tem uma proximidade maior com o
centro decisorio (a Reitoria), enquantocampusCachoeiro dista 130 quildometros da
capital, localizando-se na maior cidade do sul dtaffo, tanto em extenséo territorial e

populacional quanto em potencial econémico.

Campus Cachoeiro de Itapemirim - Curso de licencigt em Matematica

O campus Cachoeiro de Itapemirim iniciou suas atividades @005, dentro do

movimento de expansao dos Centros Federais de Edludacnologica (CEFET) prevista
pelo Decreto n® 5.224, de 1° de outubro de 2004h@=ro € uma das trés maiores
cidades do Estado do Espirito Santo fora da Reg@wopolitana da Grande Vitéria. Os
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primeiros cursos do ainda CEFET-Cachoeiro foraronith em Eletromecanica (2005);
técnico em Rochas Ornamentais (2008); técnico darrratica (2006); e graduagdo em
Engenharia de Minas (2008). Com a transformacdesdala em Instituto Federal, pela
Lein® 11.892, de 29 de dezembro de 2008, foraneimpentados ainda 0s cursos técnicos
integrados ao Ensino Médio em Informatica e emriieécanica; em 2010, o curso de
licenciatura em Matematica; e em 2013, o curso dgeBharia Mecanica. @ampus
oferta atualmente os cursos: técnico subsequenés (tursos); técnico integrado ao
Ensino Médio (dois cursos); licenciatura (dois ostsInformética; Matematica); e
bacharelado (trés cursos).

O curso de licenciatura em Matematica do IFES Gaiohoiniciou suas atividades no
primeiro semestre letivo de 2010, ofertando 40 sagam 2014, havia 104 alunos
matriculados e 10 professores em atuagdo no dansie os fatores que levaram a escolha da
Matematica como primeira area a ser ofertada eemdiatura, foi preponderante o perfil
académico dos professores que jA atuavam a épata gampus pois apresentavam
formag6es com maior aderéncia a esta area do domé@o. O curso esta estruturado em oito
periodos semestrais, num total de quatro anos ®,cou 2.910 horas. Sua oferta é de 40

vagas anuais e seu funcionamento no turno noturno.

Em linhas gerais, quanto a sua estrutura fisidBRE® Cachoeiro é formado por 12 edificios.

Em dez deles funcionam salas de aula e laboratoBosnos outros dois, setores

administrativos e biblioteca. Além desses edificigs ainda uma instalacdo onde funciona o
laboratério de mineracdo, quadra de esportes, matierto, reprografia e cantina. Ja a
estrutura de pessoal efetivo e composta aproximaznpor 46 técnicos-administrativos e

57 professores (nimeros de 2014). Ao todmgrapusregistrou 1.426 alunos em 2014.

Campus Vitoria - Curso de licenciatura em Letras4Ragués

O campusVitdria do Instituto Federal do Espirito Santodliza-se na capital do Estado, nas
instalacbes que abrigaram durante mais de 100 arextucacdo técnica federal urbana no
Estado desde a sua criacdo pelo presidente NilanRagem 1909, ainda conitscola de
Aprendizes e Artifices do Espirito Sanfpods a transformacéo em Instituto Federal, pela L
Lei n°® 11.892, ccampuscontinuou abrigando a Reitoria até 2012. Como skdeducacao
técnica capixaba por longos anos;ampusVitoria acabou se tornando o maior entre os 20
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campihoje em atividade no Estado, tanto em extensétotel quanto em numero de cursos
alunos e servidores. Em 2014, o quadro de sergdipeesenta-se aproximadamente com 333
professores e 190 técnicos-administrativos, e a@@800 alunos.

Naquele ano, @wampusVitdria ofertava atualmente os cursos: técnicocoomtante e
subsequente (sete cursos); técnico integrado amdemdédio (quatro cursos); técnico
Integrado ao PROEJA (trés cursos); licenciaturais(doursos: Letras-Portugués;
Matematica); bacharelado (trés cursos); pos-gratbubato sens (dois cursos); e pos-
graduacasstricto sensydois cursos). A estrutura disponivel para a litaura em Letra-
Portugués contava, em 2014, com quatro salas @&e(aam capacidade total para 160
alunos); sala-laboratério de pratica de ensino idgubs e redagdo (com area para 40
alunos); e biblioteca (com espaco fisico de 1.583 @ontava ainda com setores de apoio
direto ao ensino, como o Servico Social e o Nudkemlagogico. Havia também 23
professores em atividade no curso e 160 alunosicuktdos. A carga horaria total é de
2.885 horas, ou trés anos e meio de curso, distldbpor quatro eixos curriculares. Sua

oferta é de 40 vagas anuais e seu funcionamentrno noturno.

3.3 Protocolo da coleta de dados

3.3.1 Planejamento, coleta e andlise prévia dos dzd

A segunda fase do estudo é composta pela preparegigba e analise prévia dos dados.
Inicialmente, confirmamos quais seriam as suburadaithcorporadas (considerando-se
que j& tinhamos uma definicdo prévia) dentro daexdn geral dodoci do estudo, pelas
guais buscariamos compreender os fendbmenos situddesquestdes de pesquisa.
Definidas as subunidades e seus contextos, foposesivel escolher os instrumentos para
levantamento das evidéncias. Assim, optamos pos thanicas: (a) analise documental e
(b) aplicacdo de questionario semiestruturado.

a) Analise Documental
A adocédo da analise de documentos como fonte d¥msias levou em consideragédo o

nosso intuito de identificar aspectos legais etdmes que organizam o0s espacos de
formacdo inicial de professores nos Institutos Fade Além de contribuir com esse
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referencial, os dados extraidos dos documento®seavpesquisa como convergéncias as
acOes de ressignificagdo que os professores-fomasdazem desse conjunto legal nos seus
contextos de atuacado. A importancia de compreecwi®o esta relacdo se efetiva reside no
objetivo especifico da pesquisa de identificar cqmotiticas de inclusdo em educagédo sdo
(re)significadas pelos professores-formadores notesto dos cursos de licenciatura.

Segundo Ludke & André (1986), a analise de docuosecbnstitui um método potencial de

levantamento de dados para recolha de informaédesigtentes acerca de uma determinada
organizacao, grupo ou comunidade, fornecendo ipdesrelevantes sobre os tracos que as

tém caracterizado tanto no passado como no presente

Neste sentido, no contexto da nossa investigac@@remeio da analise documental,
buscamos os principais documentos que fundamentagalnhente (ou instituem
parametros) tanto a concepc¢ao, a criagdo e a oflsacursos de licenciatura, como
também definem, regem e organizam aspectos pdjtmdturais e praticos sobre logi

de formacdo docente do Instituto Federal do Esp®ianto. Ocorpus documental que
analisamos foi dividido em dois grupos: (a) docutasnexternos e (b) documentos
internos. Os documentos externos serdo aquelesupidod em nivel nacional;, sdo os
documentos coletivos, ou seja, comuns para todod-®$0 territério brasileiro. J4 os
documentos internos sdo os documentos Unicosgjsaqueles produzidos no contexto da
Reitoria e/ou intracampi, pelos gestores locais. ddajunto dos documentos externos,
levantamos e analisamos as evidéncias dos segtéxtes:

. Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008stitui a Rede Federal de Educacéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, cria ogitotos Federais de Educacgéo, Ciéncia e
Tecnologia, e da outras providéncias.

. Resolugcdo CNE/CP n° 1, de 18 de Fevereiro de 2008&titui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores da EduBaséa, em nivel superior, curso
de licenciatura, de graduacgao plena.

. Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 199stitui as Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional. Estabelece as diretrizes e bases dagiucacional.

. Lei n°® 13.005, de 25 de Junho de 20Bprova o Plano Nacional de Educacéo (PNE) e
da outras providéncias.

. Texto: Contribuicbes para o processo de construcdo dosaside licenciatura dos
Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnaldgrasil, 2010.
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Ja no conjunto dos documentos internos, foram lewkrs e analisados:

. Termo de Acordo de Metas e Compromi{3saM)

. Plano de Desenvolvimento InstituciofRDI) IFES 2009-2013

. Plano Politico-pedagdgico Institucion@®Pl) IFES 2009-2013

. Projetos Politico-pedagoégico de Cur@@PC) — Curso de Licenciatura em Matematica -
IFES

. Projetos Politico-pedagodgico de Curd®PC) — Curso de Licenciatura em Letras-
Portugués - IFES

Esses dois conjuntos de documentos foram defircdos fontes ainda na elaboracéo do
protocolo do estudo. Contudo, a definicdo awpus documental que seria efetivamente
analisada e o seu levantamento foi definido emlwatde 2014, e sua analise desenvolvida
na segunda quinzena de novembro de 2014. Em nentamento tivemos dificuldades de
acesso aecorpusdocumental, considerando tratar-se de documertiolicps. Porém, alguns
deles tiveram de ser requisitados formalmentenm@o de Processo protocolado.

b) Aplicacdo de questionario semiestruturado

O questionario foi adotado como uma espécie deceimtyal da pesquisa, pois ao respondé-lo, os
professores-formadores propiciaram ao estudo umaoxia@gdo entre as suas
interexperienciacfes e as questdes de pesquisaarAge comporem este eixo, € importante
registrar que, assim comocorpusdocumental, os professores-formadores também forama
grupo de subunidades na pesquisa, ndo sendo auridade de analise princifal A meta
inicial era de aplicarmos o questionario (Apéndig¢gunto a aproximadamente 33 respondentes.
Este nimero foi um quantitativo aproximado cujawal levou em consideracdo informacdes
obtidas noscampi e extraidas também dos projetos de curso. Assnformina aproximada,
teriamos 13 respondentes campusCachoeiro de Itapemirim e 20 respondentesampus
Vitéria. Esta imprecisdo sobre o total de docedi®sada curso pode ser explicada a partir de

30 Esse destaque se faz importante para alertatoo $eibre a existéncia detectada por nés de in@nerestdes
de pesquisa que merecem ser investigadas futuraraeatca do trabalho docente hoje realizado na® de
licenciatura dos IFs. Futuras investigacdes questorns professores-formadores como unidades priadiga
analise de casos a serem estudados contribuird@adasenente com a compreensao sobre o que tem cagiuifi
para o Instituto e para a sociedade a oferta deaipfio docente nesses espacos.
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pode ser explicada a partir de duas situacdes,nueadas por nés como “verticalizagdo dos
cursos” e “flutuacao da lotagcédo docente”.

Na primeira situagao, a verticalizacao, por seretmelados como Institutos, portanto com
principio de verticalizacdo (ou hierarquizacdo) €asino, os cursos dos IFs nédo tém
necessariamente exclusividade sobre os docentesngjes atuam. Como exemplo, os
docentes que lecionam nos cursos técnicos de nigelio podem ser 0s mesmos que
lecionam nos cursos de graduacdo — desde quetddddi para isto, além de guardadas
algumas poucas excecgOes. Esta primeira situacdma guar gerar a segunda. Nos cursos
médio ou superior, ha um namero flutuante de desemtie ali atuam, ou seja, o quantitativo
de disciplinas que sado ofertadas por um curso erdaierminado periodo letivo é bem maior
do que o numero de docentes que este curso teraafente lotados em sua coordenadoria.

A partir desta imprecisdo numérica, colocamos cometa atingir um total de 10
guestionarios respondidos em cadampus. Ao final, 24 professores-formadores responderam
a pesquisa, sendo 12 respondentesangus Cachoeiro e 11 respondentescampus vitoria.

O questionério foi criado na primeira quinzena deembro de 2014 para compor nOSsSo
Projeto de Tese, apresentado em Banca de Qudadificagpos as modificacbes sugeridas
pelos componentes da Banca, o questionario, enméo/gogeliminar, foi desenvolvido e
inserido em ambiente WEB, no dia 2 de dezembrdddd,Zicando disponivel até o dia 11 de
dezembro de 2014 aos membros do LaPEADE para testesificacoes da estrutura do
instrumento (contetdo e forma), tais como exterdd® questdes; clareza, incoeréncias e
erros gramaticais e de digitacdo; encadeamentafmtia e coesdo; além do foco nos
objetivos e na questdes de pesquisa. Esta vedbctg importante, principalmente, por nos
ter mostrado a necessidade de um “enxugamento” udstignario — este continha 35
guestdes, em 17 paginas, e passou a conter 2Dgsiesi oito paginas.

Além da diminui¢cdo no nimero de paginas, houve &amHbdiminuicdo quanto a extensao
das questdes. Ao todo, 23 membros do LaPEADE awessea responderam a este
instrumento. Ja com a versdo diminuta, uma terceitamissdo do questionario foi

realizada entre 15 a 25 de janeiro de 2015, jurdoig professores de outros dois cursos
de licenciatura do IFE% Apés este segundo pré-teste, onde apenas duasvapdes

foram feitas, realizamos as novas corre¢cdes eamald o instrumento, disponibilizando-o
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em definitivo via WEB em 11 de fevereiro de 201&5dnivel até 28 de fevereiro), logo
ap6s a divulgacao, pelo site Plataforma Br3silo Parecer Consubstanciado do Comité

de Etica em Pesquisa (CERprovando o Protocolo ético do estudo (Anexo C).

Em seu desenho, além de caracterizar os resposderfeestionario pretende conhecer suas
concepcgdes acerca das dimensfes culturais, psléipeaticas que atuam sobre os espacos de
formacdo docente no Instituto Federal do Espirient® buscando compreender as
influéncias dessas dimensfes sobre o trabalho meaddo para o contexto da educagéo
inclusiva e da diversidade em educacédo. Assim, dEparacterizacdo dos respondentes, este
instrumento de pesquisa apresenta ainda outrapdréss, reportando cada uma delas a um

determinado objetivo especifico do estudo, qualsgj

b) Identificar e compreender as concepcdes queegsofes-formadores dasmpi
estudados guardam sobre os fenbmenos da inclusbs@x e da diversidade;

c) ldentificar e descrever possiveis implicacdessde concepcdes sobre o trabalho de
formagcdo do licenciando para atuar em contextosedacacédo inclusiva e da
diversidade em educacao;

d) ldentificar e descrever como politicas de ingtuse pela diversidade em
educacgdo sdo (re)significadas pelos professoresafbores no contexto da pratica

dos cursos de licenciatura.

A partir desses objetivos especificos, dividimogjuwestionario sob quatro rotulos: (A)

Caracterizacdo pessoal, profissional e académidy; Ifiplicacbes das concepgbes de
incluséo/excluséo em educacéo sobre a formacéacelociando; (C) Percepcdo sobre a
pratica docente e a insercéo do professor-formaa®processos decisorios; e (D) Relacdo do

professor-formador com as politicas de educac&mntexto dosoci de formacéao.
A. Caracterizacao pessoal, profissional e académica
Neste primeiro rétulo, pretendemos caracterizapaicipantes basicamente sobre quatro

aspectos: (i) idade, (i) formacdo académica, @Xperiéncia profissional e (iv) relagéo
funcional com o Instituto. Consideramos importacb@hecer esses aspectos fundamentais

31 Os cursos de licenciatura em FisicacdmpusCariacica, € em Quimica, dampusAracruz.
32 Site do Ministério da Satde do Brasil. Dispongml http://aplicacao.saude.gov.br/plataformabrasil/
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dos respondentes, como esses aspectos se intderoreecomo delineiam de forma genérica
seu perfil docente. As questdes neste rotulo saegpmstas fechadas (dicotdmicas), abertas e
de multiplas escolhas, perfazendo um total deqpistées (de Q1 a Q8).

B. ImplicacGes das concepc¢des de inclusdo/excluséo educacédo sobre a formacdo do

licenciando

Neste segundo roétulo, intencionamos levantar unjuobtm de aspectos: (i) a experiéncia
académica e profissional dos respondentes comsa&quda inclusdo/excluséo em educacao;
(i) sua concepcdo sobre o fendbmeno da inclusadii)epossiveis implicacbes dessas
concepgdes sobre o trabalho do professor-formadmmsideramos importante conhecer as
experiéncias fundamentais dos respondentes e cesas experiéncias delineiam (ou néo)
seu perfil voltado a questdo da educacdo inclusiea,diversidade, do acolhimento as

diferencas e do incentivo a participacdo na educaca

Os aspectos deste rotulo sdo importantes para agsamos observar cada resposta dada
no questionario a partir da percepcéo (do olhabyes@ questdo da inclusdo/exclusdo —
com efeito, temos em conta que o fato de um resggrdrdnhado ter experiéncia basica com
a inclusédo/exclusao nao significa que venha atterde ndo positiva sobre esta questéo e
vice e versa. Assim, buscamos compreender a coacepy; professor-formador sobre esta

tematica, analisando:

a) possiveis implicagbes dessas concepcdes sobreathtvadocente;
b) concepgbes (ou concepcdo) que os professores-foremdém sobre o fenGmeno
incluséo/excluséo em educacao;

C) e como esse respondentes compreendem a educagdodreersidade.

Portanto, neste segundo rétulo, demos continuid@deaspectos da concepg¢do do professor-
formador sobre o fenémeno da inclusdo/exclusaaamde agora possiveis implicagbes dessas
concepcgdes sobre a formacao do licenciando, focamelaspectos do trabalho docente, isto é:

a) se os professores-formadores atuam tendo essasdBoé como referéncia em seu
fazer pedagogico; e se ndo atuam, por que ndo emfazso compreendam a

importancia desses fendmenos na formacéo do |lmeo)
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b) se ha entraves que influenciam este fazer docerde; ha, sdo de natureza politica,
cultural ou pratica, ou ambas;
c) quais (ou qual) influéncias esses entraves apmasente quais (ou qual)

comprometimentos geram sobre essa atuacgao.

As questBes neste rotulo sdo de respostas feclididagdmicas), abertas e de mdaltiplas
escolhas, perfazendo um total de cinco questoe@%deQ13).

C. Percepgdo sobre a préatica docente e a insercagpubfessor-formador nos processos
decisorios

O terceiro rotulo levou-nos a levantar aspectostrddbalho docente relacionando-os a
dimenséo participativa dos respondentes nas agilégk@pedagodgicas desenvolvidas nos

loci dos cursos de licenciatura. Buscou-se identifdanire outros aspectos:

a) como o professor-formador percebe seu fazer pedagdgserido no contexto do
curso de licenciatura em que atua, e a partir darger¢cdo nos processos decisorios
do curso; se lhe é facultado participar desses epsns tanto politica como
pedagogicamente;

b) que preocupacado ha por parte dos gestores do@urgoopor e ampliar as discussdes
sobre questdes politico-pedagodgicas voltadas dafgiendo licenciando para que atue
diante dos fenbmenos da inclusdo/exclusdo em e@locac no atendimento a
diversidade;

C) que tipos de incentivos sdo dados a capacitacaddingada dos professores-
formadores para atuarem voltados a formacdo para fee®menos da
incluséao/excluséo;

d) que percebe o professor-formador sobre a disposig&olicenciandos em atuarem
com foco nesses fendmenos e sobre o interesseicdpeidndos pelas questdes

inerentes a formacédo para atuacdo em contextasimas/excludentes.

As questBes neste rétulo sdo de respostas feclididasdmicas), abertas e de mdaltiplas
escolhas, perfazendo um total de quatro questée91d a Q17).
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D. Relacdo do professor-formador com as politicas educacédo no contexto dos loci de
formacao

No quarto € ultimo rotulo do questionario, pretends caracterizar a relagcdo dos
participantes com as politicas educacionais quangee organizam 0S contextos de
formacdo. Dois aspectos importantes desse rétuwo id@ntificar como esses sujeitos
resignifican®, em seus contextos de atuacdo, o conjunto legparametraf’, e se
percebem haver uma relacéo positiva (ou ndo) enepansao dos Institutos Federais e
as condigcdes oferecidas para desenvolvimento #altra docente. Assim, intentamos por

meio das questdes deste rotulo identificar e coerter:

a) a relacdo dos professores-formadores com as psliie educacdo advindas dos
contextos externo e interno dosi de formacao;

b) em que medida ha (re)significacbes, em nivel latad, politicas suprainstitucional e
institucional pelos sujeitos que atuam rlosi de formac&o, como se d&o essas
(re)significagcbes e que fendbmenos levam a isto;

c) a percepcao (do professor-formador, partindo dd&igas educacionais) sobre a
preocupacao do legislador com questdes voltadasy@§éo do licenciando para atuar
diante dos fenbmenos da inclusdo/exclusdo no donéscolar, se ha movimentos ou
posicdes de reivindicacdes para que as politiciadas para estas questdes sejam
elaboradas e se o0s sujeitos inseridos nos cursdiseteiatura sdo conclamados a
contribuir com estas questoes;

d) a percepcdo do professor-formador sobre as relagdge a forma acelerada de
expansdo/ampliacdo da rede federal de educacdoaéctecnoldgica e as condi¢des
encontradas nokci de formacdo para a sua atuacado docente, se essdigOes
afetam em alguma medida a formagé&o do licenciarom® afetam.

As questdes neste rotulo sdo de respostas feclididagdmicas), abertas e de mdaltiplas
escolhas, perfazendo um total de quatro quest@e918 a Q21).

% Esse é um termo neolégico. Assim, fomos buscar utitiazacdo corrente na Neurolinguistica, na qual
“ressignificacdo” é o método que intenta levar yaasoa a atribuir novo significado a acontecimeat@s/és
da mudanca de sua visdo de mundo. Em geral, (éfisig € atribuir um significado positivo, satis§eo para
um acontecimento que possa estar incomodando qudimendo um individuo, de tal forma que, apds
(re)significado, passa encara-lo com mais trardpdé. Contudo, é importante ndo perder de vistangoetoda
ressignificacdo gera (ou se espera que gere)adsalpositivos.

34 Colocamos em destaque por se tratar de um newlogis
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Em relacdo a introducdo do questionario, apresergaia forma concisa o seu objetivo e
apelamos a colaboragcdo e a sinceridade dos sujeésgondentes durante o seu
preenchimento, lembrando-os que néo existem respaxrtas ou erradas, como sugere
Moreira (2004). Também foi apresentado aos respaesepor meio da WEB (no preambulo
do questionario), o Termo de Consentimento Livieselarecido (TCLE). Considerando que
a aplicacdo do questionéario utilizou-se do métanfding ndo tomamos a recolha de
assinatura do respondente como primordial paraiaata uso dos dados em nossa pesquisa,
pois partimos do principio de que, ao acessar stignario para respondé-lo, esta autorizacao
jA estaria automaticamente concedida. Registredse oq acessmnline ao endereco do
guestionario foi exclusivo aos respondentes, qoeberam dink por e-mail individual, nao
sendo o endereco WEB de conhecimento de pessoaissalio estudo. @nk para um
guestionario é criado automaticamente, podendalserado quantas vezes for necessario.
Assim, geramos enderecos diferentes apontando @anaesmo questionario. 1Sso nos
permitiu, por exemplo, criar doisks distintos: o Grupo Cachoeiro de Itapemirim e opsru
Vitdria, para efeito de uma melhor organizacéo grast dos dados.

3.4 Protocolo da analise de dados

3.4.1 O métodoanalise de conteldo

A partir dos dois conjuntos de evidéncias levargag®los documentos e questionarios) em
cada uma das trés subunidades incorporadas (V&®,passamos a fase da analise prévia dos
dados. Seguindo o protocolo do estudo de caso,waddos dois casos em estudo teve seus
dados pré-analisados concomitantemente, sendoratibaim relatério conjunto dos dois
casos. Este procedimento conjunto foi realizadtotaa pré-analise doorpus documental
quanto dos questionérios. O método para a leitundeepretacdo dos dados fomaalise de

conteudo proposta por Laurence Bardin (1977, p. 42). Adwutiefine este método como

[...] um conjunto de técnicas de analise das cooagbes visando obter, por
procedimentos sisteméticos e objetivos de descdgéoontelido das mensagens,
indicadores (quantitativos ou nao) que permitanmfaréncia de conhecimentos
relativos as condic¢des de producéo/recepcao (wasiadvferidas) destas mensagens.

Na analise de conteudo, seguimos as etapas deé{ahglise, (b) exploracdo do material e (c)
tratamento dos resultados, inferéncia e interpfietac
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(a) Pré-analise

Na pré-analise, organizamos todo o material ledlntrealizamos uma "leitura flutuante"
dos trés conjuntos de conteudos (gerados nas dmaslidades), tomando sempre como
referéncia as questdes norteadoras e pressupostpesguisa. Essa leitura nos permitiu
identificar alguns indicadores diferenciados, queilram na interpretagéo final. Bardin
(1977, p. 60) descreve a leitura flutuante na pedise como o0 momento no qual surgem as
primeiras hipoteses e objetivos de trabalho, eaptio de forma antecipada o fenémeno
observado, ou seja, uma afirmacao proviséria dosgugropde verificar. Entretanto, nossos
pressupostos e objetivos j& haviam sido definisbssamesmo de nos apropriamos da analise
de conteudo como ferramenta analitica. Assim, fast& nos serviu para a organizacao dos
conteudos e uma leitura geral do material levantédpropria Bardin iden), no entanto,
admite que nem sempre as hipoteses sdo estabslew@daré-analise, e assim como as

guestdes norteadoras, podem surgir no decorrezstpisa.

Na organizacdo e leitura dos documentos textuéisgrgou cinco principios fundamentais
(ou regras) da analise de contetudo enquanto té@¢daa p. 36):

a) exaustividade deve-se esgotar a totalidade da comunicagaayméo nada;

b) representatividade a amostra deve representar o universo;

c) homogeneidade os dados devem referir-se ao mesmo tema, sebédo® por
técnicas iguais e colhidos por individuos semeksnt

(d) pertinéncia - os documentos precisam adaptar-se ao conteludbje¢ivo da
pesquisa;

(e) exclusividade um elemento nao deve ser classificado em maismdecategoria.

Apo6s a leitura flutuante, passamos a escolherfifiicart indices surgidos das questbes
norteadoras e dos pressupostos, organizando-os ndinadores. Os indices foram
escolhidos a partir dos temas mais recorrentestabD&dos, esses temas eram, assim,
recortados do texto em unidades comparaveis dg@aacdo para a analise tematica, e
de modalidades de codificagcédo para o registro @olesl ({dem p. 130). A preparacao do
material se fez pela edicdo dos dois conjuntosugestindividualmente — esses dois
conjuntos citados sao formados pelo textual (catdglidos documentos legais e pelo
textual (contetdo) dos questionarios. A organizad@anaterial (textual) foi feita em um



84

guadro/tabela, no qual foram anotados e marcaduectrs dos dois casos que pudessem
compor 0 somatorio de caracteristicas delineaddoafenémeno formacédo de professores
para a inclusédo e a diversidade.

(b) Exploracao do material

O passo seguinte foi explorar o material organizadextualizado. Nesta fase, mais longa e
exaustiva, passamos a codificacdo dos textoszaedid recortes emmidades de contexi®
deregistrg e a fase da categorizacdo. Segundo Bardémy, codificar o material € dar-lhe

um tratamento organizacional, ou seja:

A codificagdo corresponde a uma transformacéotuada segundo regras precisas
— dos dados brutos do texto, transformacédo esta mprerecorte, agregacéo e
enumeracgéao, permite atingir uma representacao diewdo ou da sua expressao;
suscetivel de esclarecer o analista acerca dasterdsticas do texto, que podem
servir de indices. (Bardin, 2011, p. 103)

Esse trabalho organizativo de codificacdo, de arxozdm a autoraidem p. 104),
compreende trés escolhas (no caso de analise taiaatie categorial): (ajecorte -
escolha das unidades; (Bnumeracdo- escolha das regras de contagem; e (c)

classificacao(agregacéo) - escolha das categorias.

Sobre a escolha, otecorte das unidades de registro e de contexto, Bardhirgm)
orienta que esta deve responder de maneira pexingertinéncia em relacdo as
caracteristicas do material e face aos objetivosamdidise). “A unidade de registro é a
unidade de significacdo a codificar e correspormesegmento de contetdo a considerar
como unidade de base, visando a categorizacdooatagem frequencial’ilfidem). E o
menor recorte de ordem semantica que se sepakxty podendo ser uma palavra-chave,
um tema, objetos, personagens etc. Efetivameneguéam-se certos recortes (escolha) a
nivel semantico (o tema, por exemplo), enquanto auieos se efetuam a um nivel apa-

rentemente linguistico (como por exemplo, a palawa frase).

Ja a unidade de contexto “[...] serve de unidadeodepreensao para codificar da unidade de
registro e corresponde ao segmento da mensagedns, dinjensdes (superiores as da unidade
de registro) sdo Otimas para que se possa compmreansignificacdo exata da unidade de
registro” (dem p. 107). Isto pode, por exemplo, ser a frase @qualavra e o paragrafo para o
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tema. Com efeito, em muitos casos, torna-se na@@gaaer (conscientemente) referéncia ao
contexto préximo ou longinquo da unidade a regisisto €, para alguns tipos de mensagens
tém-se a necessidade de contexto para serem comjgl@eno seu verdadeiro sentido.

Apoés a escolha das unidades, é realizadamwameracdo que € a selecdo de regras de
contagem. A contagem das unidades se d4a, efetitamesla presenca de elementos ou a
auséncia deles. Porém, outros principios sdo tanmd®rfundamental importancia. Para

Laurence Bardindp. cit, p. 143),

Qualquer escolha de uma regra (ou de véarias redeashumeragao assenta numa
hipdtese de correspondéncia entre a presenca, qaéfrega, a intensidade, a
distribuicdo, a associacdo da manifestacéo dadiomu e a presenca, a frequéncia,
a intensidade, a distribuicdo, a associagio déwaisi inferidas, ndo linguisticas. E
conveniente procurar-se a correspondéncia mais @ete.

Por fim, a categorizacdo(classificacdo e agregacdo) é principio-chave malise de
conteudo. A maioria dos procedimentos de andlisgitgtiva organiza-se em torno de
categorias, que € a forma geral de conceito, umtaafale pensamento. As categorias sao
reflexos da realidade, sendo sinteses, em detedmineomento, do saber. Por isso, se
modificam constantemente, assim como a realidadeanlise de conteddo, as categorias
séo rubricas ou classes que reanem um grupo dertdes(unidades de registro) em razao
de caracteristicas comuns (BARDINMem p. 52). A categorizagcdo permite reunir maior
namero de informacdes a custa de uma esquematiza@dsim correlacionar classes de
acontecimentos para ordena-los. Assim, represep@assagem dos dados brutos a dados
organizados. Bardinidem) reconhecer haver varios critérios para se escalategorias,
mas aponta quatro critérios como 0s mais recorsef# semantico (temas), (b) sintatico
(verbos, adjetivos, pronomes), (c) léxico (juntalopsentido das palavras, agrupar o0s
sindbnimos, os antdnimos) e (d) expressivo (agrugmmperturbacdes da linguagem, da
escrita). JA para a atividade de agrupar elemestdosins, estabelecendo categorias, a
autora define duas etapaistventario (no qual sédo isolados os elementos comuns) e
classificagdolem que se repartem os elementos e se impdecrgeaizacdo & mensagem).

(c) Tratamento dos resultados, inferéncia e integpacao

O terceiro passo diz respeito ao tratamento dadtades. Esta etapa é destinada a inferéncia

e interpretacdo; € a fase de andlise propriamatiatena qual os dados brutos séo tratados por
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meio e operagdes estatisticas de forma a fornecessmtados condensados para a
interpretacdo. Nesta fase, ocorre a condensacadestaque das informacdes para analise,
culminando em interpretacdes inferenciais. Nasvpatade Bardinidem p. 34), tratar-se-ia

do momento da intuicdo, da andlise reflexiva écerit

Nesta ultima fase, elaboramos tabelas para cadadamajuestdes, com as categorias,
unidades de contexto e unidades de registro swddedh nas unidades de contexto; a
codificacdo das unidades de registro e a frequé&eieada uma das categorias. Permitiu-
se, portanto, um tratamento estatistico simples @ainterpretacdo de cada uma das
questdes. Nessa fase, a interpretacdo é essanambleve estar claramente relacionada ao
corpus existente, de modo que seja validada pelo legofinalmente, sistematizar os

resultados com os objetivos iniciais, buscando msitacdo de conhecimento cientifico

sobre o objeto pesquisado.

Em sintese, como alerta Trivifios (1987, p. 162 ésse envolve diversos simbolismos
gue precisam ser decodificados, 0 que exige doumesdpr esforgco para desvelar o
conteudo latente das mensagens, além de criatwidadnfase ao papel critico da
pesquisa. Na interpretacdo dos dados, faze-se s@aesetomar de forma atenta aos
marcos tedricos pertinentes a investigacao, jaegtes fornecem as bases e perspectivas
significativas para a pesquisa. A interseccdo eaBeevidéncias e os fundamentos
tedricos € que dard sentidos a interpretacdo. tespretacdes (as quais nos conduzem as
inferéncias) serdo sempre no sentido de identiBceompreender aquilo que esta velado
sob a aparente realidade, o que significa verdadwinte o discurso enunciado; em
profundidade, o que certas afirmacbes, aparentemenperficiais, querem dizer
(BARDIN, op. cit).

3.4.2 Triangulagéo de evidéncias

Retomando a questdo da validade e da confiabilidedeim estudo de caso, buscamos
assegurar esses dois pontos adotando o procetsandelacdo das evidéncias, processo que,
segundo Yin (2005, p. 121), traz como vantagem rmamortante o desenvolvimento de

linhas convergentes de investigacéo. “Assim, qualgescoberta ou conclusdo em um estudo
de caso provavelmente serd muito mais convincergdeueada se basear em varias fontes

distintas de informacao, obedecendo a um estilmborativo de pesquisa’.
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Para Patton (1999, p. 1192), a l6gica da triangwaé baseada na premissa de que
nenhum método Unico sempre resolve adequadamenigoblema de explicacbes
concorrentes. Dado que cada método revela difesem$¢pectos da realidade empirica,
multiplos métodos de coleta de dados e de an&iseeéem mais “combustivel para a
usina de pesquisa”. Assim, para este autor,

Estudos que usam apenas um método sdo mais vdisegaerros ligados a esse
método em particular (por exemplo, perguntas decésta carregadas, respostas
tendenciosas ou falsas) do que os estudos queamtilvarios métodos em que
diferentes tipos de dados fornecem verificacbemligade de dados cruzadadefn

Patton (1986, p. 187) aponta quatro modos de wlangados em um estudo de caso:

a) de fontes de dadd$riangulacdo de dados), onde uma variedade dedale dados
é utilizada;

b) entre avaliadores diferent€triangulacédo de pesquisadores); quando é utdizad
namero de diferentes pesquisadores;

c) de teorias(de perspectivas sobre o0 mesmo conjunto de dadasjual um arco
multiplas perspectivas € usado para interpretafiniod conjunto de dados;

d) de métodogtriangulacdo metodoldgica), pelo qual varios mdéssao usados para

estudar um unico problema.

A partir dessas referéncias, adotamos em nossaipastriangulacao dente de dadqjue

incentiva a coleta informacgdes de varias fontes t@ado em vista a corroboracdo do mesmo
fato ou fendmeno. Assim, a triangulagédo pde o psadar a se dedicar ao problema, em
potencial, da validade do constructo, uma vez daras fontes de evidéncias fornecem

essencialmente vérias avaliacdes do mesmo fenémeno.

3.4.3 LimitagBes e consideracdes éticas

Uma afirmacéo feita por Naresh Malhotra (2010) refcom precisdo um dos principais

problemas éticos relacionados a pesquisas cieagifiguando o pesquisador insiste em
utilizar uma técnica errada e, ainda, tenta exttas dados “algo que eles nao tém para
dizer”. Com efeito, nem todos os processos de pesgude analise revelam algo novo ou
significativo. Para Malhotra, (2010, p. 589)
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O pesquisador precisa ser objetivo em todas as f&s@rocesso. Nem todos os
processos de pesquisa e andlise revelam algo navsignificativo. Por
exemplo, a funcao discriminante pode nao classifioelhor do que o acaso.
Nessas situagbes, pode surgir um dilema ético pesguisador ainda assim
procurar tirar conclusdes dessas analises. Devessdir a essas tentacdes a fim
de evitar uma conduta antiética.

Este tipo de “tropeco” € algo mais comum do quersgyina, segundo o autor. Contudo, 0s
recursos gastos e o tempo empregado ndo permitenpeaquisador uma “crise de

consciéncia”, pois € preciso “justificar os invesntos”. Esta realidade nos mostra que a
gquestdo ética em pesquisa cientifica ndo estq $eneen termos de consentimentos ndo
preenchidos, ou submissfes, a comissfes de éfioarealizadas. Nao planejar a pesquisa
pode, também, levar a sérios problemas éticos.aDanportancia da organizacdo e do
planejamento minucioso da pesquisa e da passaglencne e discernimento de outros

pesquisadores, para nao se deixar cair na mesmaddina”.

Com base nessas concepcdes, submetemos copiastoPmogto de Tese ao Comité de Etica
em Pesquisa (CEP) no site Plataforma Brasil, obtendprovacio do Protocolo de Etica no
dia 11 de fevereiro de 2015, sob o nimero CAAE 2934.6.0000.5582. Desse modo,
atendemos o que orienta a Resolugédo n° 466/12 dee®m Nacional de Saude/Ministério da
Salde quanto as normas e exigéncias estabelea@tisCpmissdo Nacional de Etica em

Pesquisa Envolvendo Seres Humanos (CONEP).

Nosso estudo, a partir deste olhar ético, foi dedeido lastreado por uma visdo cientifica que
buscasse a adeséo dos sujeitos da pesquisa aprmgssta de compressao dos fenbmenos da
formacgéo docente. Em relagdo ao acesscaopifocos da nossa pesquisarqipusCachoeiro

de Itapemirim ecampusVitoria), elaboramos um@arta de Apresentaca@nexos A e B) que
foram apresentadas aos diretores-gerais de cadpus dando ciéncia sobre os objetivos da
pesquisa e solicitando suas autoriza¢des paraugiéssemos circular livremente nestes espagos e

termos acesso aos professores-formadoresarpusdocumentaf.

Para a aplicacdo dos questiondrios semiestruturdeosesquisa, dois documentos foram
elaborados. O primeiro, Bormulario de Validagdo de Instrumento de Pesqyispéndice

% Destaque-se que, quando referimo-nos a uma “suf@d de autorizacdo”, esta é na verdade um pré-
forme junto as autoridades que gestam estes espag@s postura ética de respeito as hierarquias que
organizam essesampi Por estarmos lidando com um espaco publico, esirdentos devem ser de livre
acesso (evidentemente, dependendo do tipo de dotoynassim como é de livre vontade as informacgdes
repassadas pelos docentes.
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A), foi apresentado aos sujeitos da pesquisa par g Site onde ficou disponibilizado o
Questionario Semiestruturado de Pesquispéndice C), descrevendo o tema e 0s objetivos
do estudo e do teste. O segundo documentdermo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) (Apéndice B), longamente discriminado sobre oiiate o tema da pesquisa, as
guestdes do sigilo e a solicitacdo da adeséo gmiosu

Para os fins desse estudo, os sujeitos pesquitadns 23 professores-formadores que atuam
nos referidos cursos de licenciatura. Os profess@gponderam ao Questionamiaing via
WEB, disponibilizado por meio do sifurvey Monkeyum software de analise e banco de
dados que armazena de forma segura os dados csle@sldados coletados foram utilizados
integralmente ou em partes para finalidades esteitde deste estudo. Nao houve nem havera
a exposicao publica do nome dos participantes,ossmads identidades preservadas. A posse e
a guarda dos dados s&o exclusivamente do pesquisadmprometendo-se a nao
compartilhar, trocar ou expor qualquer uma dasrmégdes prestadas. Foi informada
também aos respondentes a liberdade que tinhameglstid a qualquer momento da sua
participacdo voluntaria na pesquisa.



CAPITULO 4

ESTADO, EDUCACAO E EXCLUSAO EM PERSPECTIVA HISTORIC A

O presente capitulo pretende tracar uma linha rfdstdda relacdo Estado, educacdo e
exclusdo, buscando apontar como a educacéo egadkria partir do século 18, desenvolve-
se atrelada a conceitos de igualdade, contudodcriamecanismos que, na pratica, foram
geradores de desigualdades na educacdo. Pretenéntamostrar como a escola vai se
moldando, amalgamada aos projetos das classes digas) como aparelho de reproducao

das culturas dessas classes e da manutencaoaisiresetle poder.

4.1 Democracia burguesa e exclusao pela homogene&a

Magalhd@es & Stoer (2006, p. 66) defendem a intargestese de que “[...] a escola nao
surgiu, no seu desenvolvimento histérico, tdo eéntomo se supunha para o projeto de
inclusdo socidl Veremos que essa ideia ganha for¢ca ao tracam@sobnhas gerais de
desenvolvimento que a escola percorreu durantedemimade e como a sua natureza foi
moldada a partir de praticas e concepcdes quetéraen a sua funcéo inicial de escola de
massas (escola para todos) para uma escola madasiffescola universalizada). A escola
moderna, que nasce sob o ideérioiglaaldade de direitose assentada no principio da
oportunidade de acesso e permanéntiana-se marcadamente excludente ao sedimentar o
principio dameritocracig e o faz num momento em que buscava a democratizdg

acesso por meio da sua universalizagao.

A escola moderna nasce e se desenvolve juntamemte dormacao do Estado moderno e a
ascensdo da burguesia na Europa, no século X\4He EEontexto historico possibilitou o
surgimento ddiberalismo classic®, que sedimentou as concepcdedilerdade individual
(no plano da acdo e das atividades sociais)ipdedade de comérci@ contrato (no plano
econbmico) e ddiberdade da pessoperante o Estado e a Igreja (no plano politico). O

liberalismo se caracterizou como um conjunto denfdacdes tedricas e de acdes pelas quais se

36 Segundo Bobbio (1998), A qualificacatidssico” é aplicada ao liberalismo retroativamente paréngisi-lo
do conceito de liberalismo social (liberalismo nmodg desenvolvido no século XX. A diferenca estgjne se
define por liberdade. Para o liberalismo clasdiberdade é a inexisténcia de compulsao e coergdoatacdes
entre os individuos, ja para o liberalismo socidlta de oportunidades de emprego, educacgéo, sacigedem
ser téo prejudiciais para a liberdade como a cosdput a coercéao.



91

defendia um Estado constitucional (com poderesighies limitadas) e uma ampla margem de
liberdade civil. Fortalecida pel®evolucdo Industrialna Inglaterra, sobretudo a partir de
meados do século XVIII, a burguesia encontrou ns@@ento liberal os fundamentos ideais
para a garantia dos seus interesses comerciaigstia ¢gia liberdade de concorréncia sem

restricdes no mercado, como bem descrito por \([@k82, p. 67):

O pensamento liberal é producao ideoldgica queeteeflos interesses e as
pretensfes da sociedade burguesa. Expressdo dstrialismo, o pensamento
liberal consagra as liberdades individuais, a tihde de empresa, a liberdade de
contrato, sob a égide do racionalismo, do individbgo e do néo-
intervencionismo estatal na esfera econémica ealsd€bnsagra, além disso, a
liberdade de mercado, fazendo-o reinar soberanametdvado a um dom da
natureza, responsavel pela lei da oferta e da procu

Liberdade e individualidade tornaram-se centraigprmeto da burguesia de pér em pratica
uma economia baseada no novo modo de producdalcstpit Antes, porém, era preciso
soltar as amarras que prendiam a sociedade aas tdacsistema feudal de producdo e ao
absolutismo estatal (que se encontrava dominadogpistocracia feudal e o alto clero). Para
tanto, a burguesia encampou lutas contra o Estastdudista, buscando criar um novo tipo de
Estado, que fosse fundado no consenso popular legitanacdo do respeito aos direitos
naturais de todo individdé Como descreve Coutinho (1995, p. 49), neste faroge Estado
burgués constitui-se para preservar e consoliddireos que os homens deviam usufruir em
sua vida privada, representando o interesse des tedgarantindo os interesses que estavam
fora da esfera estatal. Tais interesses deveriagn@essar na conservacao de uma esfera de
interesses singulares situada num mundo privadm §...] Estado que s6 intervém quando
estritamente necessario”. Assim, os ideéarios dediddde e de individualidade substituiram a
relagdo entre os suditos e seus soberanos peldoatatre os cidadaos e o Estado moderno,
sendo este tomado como produto da livre vontadepddass e 0 modo mais apropriado de
governo para os cidadaos, e capaz de garantiradinaturais dos individuos.

Vieira (1992, p. 77) assevera que a concepcaoiqmfitoséfica do [...] laisse fairé®

exigiu o retraimento do Estado, por meio da auséem determinados espacos [...]". Mas,

37 BOBBIO (2004, p. 51) diverge da concepcao do thiredmo natural. Ele concebe os direitos como hésts),
posto que “[...] emergem gradualmente das lutas @uemem trava por sua prépria emancipacdo e as
transformagdes das condi¢des de vida que essasphaduzem”. BOBBIO, Norbert@ era dos direitos Rio

de Janeiro: Elsevier, 2004.

3 Segundo Vieiradp. cit, p. 77), a expressaaissez fairesignifica “deixai fazer”, em referéncia a socieglad
burguesa na qual o Estado deve interferir o mirpossivel no mercado. Essa expressao € complemepuiada
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apesar desse principio de ndo intervencao, o Esedpre interferiu na sociedade, fixando
demarcacbes e limites as agOes individuais, redalaneconomia, classificando valores
morais, e dando legitimidade as praticas e aoseisges provenientes do mundo burgués.
Somado a isto, os regimes liberais que consolidar@mminacdo burguesa nem sempre se
apresentaram como democraticos, mesmo que se miags®@m a favor da garantia dos
direitos civis do individuo. Postulados democraibasicos, como a soberania popular e o
sufrdgio universal, eram sistematicamente nega@o$iomem sem propriedade e sem
salario, a mulher, os individuos sem independédeiguizo e todo aquele gque néo tinha

interesse efetivo pela nagdo n&o tinham direitota.v

Assim, “[...] o liberalismo defendeu fortementedaia do sufragio restrito, uma ideia que fazia
parte ndo so da teoria liberal, mas também dacprdtis Estados liberais” (COUTINHO, 2002,
p. 15). Além disso, as teses liberais insistiamneamter qualquer acdo voltada para o social
dentro de um espaco ético e ndo de um espacapplifinindo que a orientacdo as classes
populares era um dever moral, de utilidade pubtice, deveria ter um carater benevolente e
voluntério, logo, ndo sendo de responsabilidadesiado. Isto configura o que Castel (2005, p.
304) entende por localizar o individuo fora damsfmlitica do direito:

O direito é a garantia das relacdes de reciproeidadre individuos responséaveis

e iguais na troca que o contrato sanciona. Invezstanas praticas de assisténcia
desenvolvem-se no quadro de uma troca desigualdi@ente pede e ndo pode dar
uma contrapartida equivalente aquilo que receba.r8lacdo com o benfeitor esta

aquém da esfera do direitgrifo do autor)

Para Castelidem), a questdo social estava desse modo aguém da esfedireito, pois
guaisquer medidas de protecdo eram vistas comaetamo ao protecionismo feudal, o que
feria os principios de liberdade e de igualdad&matle implicar uma intervencao direta do
Estado sobre a sociedade, incorrendo-se no risdoatde parte dos individuos de maneira
diferenciada. Com efeito, a nocdo de igualdadeosedade burguesa nunca foi algo bem
resolvido entre a sua concepgéao e a sua execugi@ndg constantes tensdes entre o discurso
universalista dos direitos e a criagdo e manutermgi@ontextos de desigualdade civil e
politica no ordenamento juridico. Sobre isto, S{R@09, p. 559) sustenta:

laissez passer, le monde va de lui m@deixai passar”, “o mundo caminha por si mesm&ysas expressdes
comp®em um dos pilares do pensamento liberal, sgdando-se a partir da segunda metade do séculdb. XVI
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Por um lado, o postulado igualitéario e universalisie matriz jus naturalista e
iluminista, permitiu, pelo seu elevado grau de galidade e neutralidade (face a
raga, género, estatuto socioeconémico...), omitiragibes de desigualdade e de
subordinacao que eram problematicas do ponto de dsquele postulado. Por
outro lado, a necessidade de fundamentar as détdgies do presente favoreceu
a multiplicacéo de discursos em que a diferencgdantificada, o que contribuiu
para reforcar a legitimidade da sua concretizagironativa e, com isso, a sua
reproducéo social.

Desse modo, tornava-se cada vez mais complexoopaoatulado igualitario e universalista
legitimar as diferencas que havia quanto ao acaesodireitos politicos ou civis. Essa
tensdo acabava sendo recrudescida pelo discunsmdeesso, sempre a garantir “[...] num
futuro indeterminado o acesso de todos a cidadaear®” (denm). Todos seriam incluidos,
embora apenas a medida que as condi¢cdes econOmitamcionais e/ou civilizacionais o
permitissem. Partindo dessa concepc¢dao, direitosiqud e civis ndo existiam @iori, ndo
eram naturais e universais, por isso ao acessadizs,t mas direitos que somente 0s
governos deviam conceder, “[...] sabiamente guigaele conhecimento que tinham do
‘estadio’ de desenvolvimento (econdmico, educadjocigilizacional) das sociedades que
governavam” (SILVAjdem p. 560).

A concepcdo deguais nesta sociedade esta diretamente atrelada a q@ucdgcidadag que

€ aguele que detém propriedades e que tem radiadalisuficiente para gerir a sua vida de
forma independente. Assim, fora deste conceit@ esestrangeiro, a mulher, a crianca, o
velho, o deficiente, além daquele que tem racidad&, mas ndo tem propriedade, e vice-
versa. Apesar dessa nocao de igualdade a nutrocaonde cidadania, trata-se de uma
sociedade que, contrariamente ao que prega, geigudklades baseadas nas diferencas
culturais, intelectuais, psicoldgicas e de condic@®teriais. Partindo deste conjunto de
concepgodes, temos uma nogéo de igualdade a ewdif. ] tipo moral e social homogéneo”,

como sustenta Ramos (2004, p. 193),

[...] exigido por uma pretensdo de universalidade, na verdade, foi por ela
contrariada, porque a crenca implicita na exisgr® um ponto de vista
"universal" (concordante com uma ‘razdo universatiplicou sempre a remissao
para a esfera do ‘particular’ de formas de viveersar que ndo se conformassem
com esse ponto de vista.

Diante desta exigéncia, a educacéo € peca-chagmjeto de uma sociedade liberal, na qual a
homogeneizagao se confunde com a noc¢ao de igual@adeefeito, a nogéo de diferenciacao
(ou de nao igualdade) tornou-se central na sooedberal, em especial na organizagdo dos
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sistemas educativos, legitimados pelo modelo soltioal de uma modernidade que apontava
a escola como dispositivo social privilegiado paensformar os individuos em cidadéos
(porém, nem todos), retirando os vassalos dassgdostiranos feudais. Trata-se, portanto, de
um sistema educativo que tem como principio toignaais os individuos, excluindo qualquer
marca de diferenciacdo. Paradoxalmente, a tegpidilade (ou da ndo exclusdo) é promovida
com base na erradicacdo das diferencas e nao ceennoarespeito a elas. Assim, para
corresponder aos anseios da sociedade modernaivislios deveriam estar inscritos dentro
de um padrdo de normalidade e de comportamentocquespondesse as necessidades
sociopoliticas e econémicas do modelo econdmicagenie.

Ao ser concebido como um corpo estruturado, corias,ge onde cada 6rgdo tem uma funcao
social precisa, “[...] a sociedade estabeleceradks de cada individuo e determina quem pode
e quem nao pode desempenhar os diversos papéEssSMARQUES, 1994, p. 51). Ser
perfeito, eficiente e produtivo é pré-requisitogpae pertencer a esta sociedade. Essa maneira
de definir padrdes traz em sua origem uma formaléd@ologica que coloca todos os que se
distanciam desses padrées numa situacao de “amdmdeil. Percebemos, assim, uma apologia
do “normal”’ bastante caracteristica do pensamemtdenmo, em que as praticas sociais eram

fundamentadas pela normatizacao e pelo contraleo d@m registra Marquetbiden).

Esse modelo de escolarizagdo tornou-se, sobretpddiado século XIX, a forma hegemonica
de educacdo. A sua legitimidade e hegemonia, baseaa sua pressuposta capacidade de
proporcionar uma organizacdo da sociedade mais @isbais igualitaria, fundaram-na como
um direito natural e constitucionalmente atribus cidadaos. A proposta liberal de uma
escola para todos, democrética e igualitaria, defeque cada pessoa deve ter oportunidades
reais de desenvolver suas capacidades particulEreferma satisfatéria e gratificante. Ao
conceber e materializar a educacgéo por meio ddagsceociedade liberal se concentra em que
cada pessoa deva ter igual oportunidade de obtere@ssos que precisa para 0 seu
desenvolvimento individual. A partir dai, trés gitas principios ficam implicitos nesta
concepcgdo: o respeito pela pessoa (0 principio foagamental da igualdade), o direito a
satisfacdo das necessidades bésicas e o prinaigioalidade de oportunidades

O principio da igualdade de oportunidades de acesstucacdo nutre o ideario liberal de uma
sociedade civil interessada e racional. Em suas teistoricas sobre educacdo, John Locke
(1632-1704) afirma que nem sempre o individuo cgusesistematizar este impulso ou esteja



95

consciente desses valores, cabendo a familia ayizatw acesso a eles, visando potencializar
a razdo individual. Ou seja, a constituicdo deviigdios plenos, como quer a tradigéo liberal,

implica um esforco coletivo da sociedade em edag#ata isto, onde

[...] o educar é de tal modo o dever e missdo dus, gue o bem-estar e a
prosperidade das nac¢des dependem disso; [...]Jele modo de educar a juventude
[...] € também o modo mais facil, breve e adequmdta produzir homens virtuosos,
hébeis e Gteis em suas distintas vocac¢des. (LOCS8ER, p. 26-27, traducdo nossa)

Para este filosofo inglés, a educacdo é um camimuessario ao desenvolvimento da
sociedade, e deve garantir medidas que reflitaom&ibuam para a grandiosidade do que se
espera do individuo a ser formado. Tratar-se-iatapto, da propria formagdo para o

desenvolvimento da liberalidade. Portanto, ao eerst no desenvolvimento do individuo

como, a educacao passa a ser concebida para aléimmlas transmissdo do conhecimento.
E tomada também como instrumento equalizador desedta?’ entre os individuos.

Nove décimos dos homens que encontramos sédo bomsues, Uteis ou inlteis,
em alguma medida por causa de sua educacdo. Eduéagaque realmente
determina o carater de um homem. Apesar de todéenmascer com inclinagdes
particulares (alguns sdo preguicosos, alguns tnabales, alguns timidos,
alguns corajosos, e assim por diante) a mente éawal, e a educacdo pode
formé-la significativamente. Esta é a causa dasdgs diferencas entre os seres
humanos.iflem p. 31-32)

Locke ©p. cit) acredita que, ao se tornar a educacdo devendlafaseria dado um impulso

inicial que levaria o individuo a se autogovernaguanto sujeito livre capaz de compor uma
sociedade de individuos também livres. Assim, ngipio da igualdade de oportunidades ira
tornar-se central no desenvolvimento da escola magenarcadamente, a partir do século
XIX, quando comeca a emergir o ensino publico neofa e na América. E quando surge a
ideia de oportunidades educacionais gerais parast@$ criangas. Contudo, segundo
Coleman (2011, p. 140), o principio da igualdade og@rtunidades em sociedades
europeias e americanas dificilmente era levado emsideragcdo. Como exemplo, na
Inglaterra, “[...] ambos os sistemas estavam coidosbpara proporcionar oportunidades
educacionais diferenciadas de acordo com a posiedmada um na vida”. J& nos Estados

39 Apesar de reconhecer a educacéo (ou a falta clmtad causa da diferenca entre os individuos, Lode
centrava suas preocupacdes sobre este fato, oogueldro na seguinte passageiladie estd obligado a
saberlo todo. El estudio de las ciencias en genesasunto de aquellos que viven con acomodo gigpenen
de tiempo libre. Los que disponen de empleos pdaties deben entender sus funciones; y no es iagens
exigir que piensen y razonen solamente sobre lofguea su ocupacion cotidiand OCKE, 1986, p. 18).
Portanto, ao menos no que tange a estrutura sodildsofo parece estar convencido de ndo havesssidade
de ser modificada (In: LOCKE, JohRensamientos sobre la educacidvadrid: Akal, 1986).
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Unidos, a auséncia de oportunidades educacionas sk principalmente, “[...] para os
afrodescendentes no sul do pais, como consequéacéstrutura feudal e de castas da
sociedade amplamente rural. Predomina, portantoprimcipio de oportunidades

educacionais diferenciadastiém).

Bianchetti (2001) enquadra a ideia da igualdadeptetunidades em contraposi¢cdo a uma
nocao dgustica comutativaEste tipo de igualdade (comutativa), presentetesss de
Karl Marx, defende que os individuos gozariam dealdade social (ou substancial),
significando iguais condi¢cdes socioecondmicas, eja,s"a cada um conforme a sua
necessidadé®, onde sociedade e Governo devem satisfazer assidades de todos.
Entretanto, esta igualdade (ou justica) comutagvaebatida pelo liberalismo, que
considera que qualquer acdo que busque a equidattenge a liberdade, j& que a busca
de igualdade de resultados seria contraria a “eatuda vida” (e por iSso contrariaria 0s
principios do liberalismo). Assim, as “[...] des&@dades sociais sdo equivalentes as
desigualdades do mundo natural (que por outra garmantem seu equilibrio), e qualquer
intento para modifca-las vai contra a natureza’ABCHETTI, idem p. 45). Portanto,

para o liberalismo, “a cada um conforme o seu mérit

E precisamente neste jogo de palavras (igualdadgaitunidades / igualdade de resultados)
gue o discurso liberal da igualdade tornar-se-sratm, camuflando as reais desigualdades e
centralizando no individuo a responsabilidade mar facasso ou sucesso — veremos mais
adiante que a centralidade da igualdade de opdddes acabou por gerar uma escola
meritocratica. O discurso da igualdade, por sua ®da o fetiche da responsabilidade do

individuo sobre o seu éxito social. Assim transtressa responsabilidade em atributo da
individualidade e ndo em um problema de classepcssevera Lopes (1981, p. 115):

Através de um discurso igualitario, nas Constiteag;de nas Declaragfes, a
burguesia atribui ao individuo, a cada cidaddoviddalmente, a responsabilidade
pelo seu sucesso ou pelo seu fracasso. Neste geat@nalise do principio de
igualdade e a analise do principio de individuatiss@io indissociaveis. Os
individuos sé@o proclamados iguais, mas a desigdaléaonomica é reconhecida
(como desconhecé-la?). Ao reconhecer a desigualdadedmica, a burguesia
deve também indicar o caminho para sua superagdaz cabe a instrugdo tornar
os cidadaos ‘mais’ iguais.

“0 Chain Perelman, no livrtica e direito (1996), enumera de forma clara e sintética samplos correntes
dos sentidos dados & nocéo de justica, segundt.€lecujo carater € inconciliavel” (p. 9). O autalerta,
porém, ser ilusorio querer enumerar todos os senfidssiveis da nogéo de justica.
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A critica assentar-se-ia, portanto, no fato de beréilismo, na defesa da igualdade de

oportunidades, tratar de forma igual os desidliaisl seja, dar as mesmas oportunidades a
pessoas de classes econdmicas e sociais e cudtetams diferentes, deixando o individuo a

“prépria sorte” para lidar com a oportunidade gbhe & dada, onde a melhoria de vida

dependera somente do seu esfor¢co, competéncidee Bartindo dessa concepcédo, qualquer
fracasso social é centrado na pessoa, a partixiganeia de que cada um tenha aptiddes
naturais e capacidades individuais para conseguis ®bjetivos, sem estarem sujeitos a
arbitrariedades. Nos dizeres de Noronha (2004 )p. 4

Cria-se uma nova concep¢édo formal, juridica eipalie igualdade, de liberdade e
de justica, mediada pelo papel do Estado, visantistituir a igualdade real. O
Estado burgués, neste processo, toma a si a thréfestruir o povo como forma de
se legitimar no poder. A génese da instrucéo pallgsta intimamente ligada a esse
fato. Era preciso tornar a sociedade coesa, difidediuma concepcdo Unica de
mundo, produzir certo tipo de senso comum articdaws interesses das camadas
subalternas aos interesses que se organizavamdmmoantes.

E nesse processo, de uma nova concepcao formgualeade, liberdade e justica, mediada
pelo Estado e substituindo a igualdade real, quis@urso da igualdade se torna abstrato,
escamoteando as desigualdades reais e atribuinddia@duo a responsabilidade por seu
éxito ou fracasso. Assim, o conceito de igualdada feduzido a igualdade formal ou

juridica, no qual todos seriam iguais perante.&Jemo registra Bobbio (1998, p. 604):

O liberalismo classico afirmava que a igualdade ogertunidades é possivel
mediante a igual atribuicdo dos direitos fundanisnta vida, a liberdade e a
propriedade”. Abolidos os privilégios e estabelacal igualdade de direitos, ndo
havera tropecos no caminho de ninguém para a biasfelicidade, isto é, para que
cada um com sua habilidade alcance a posi¢ao #mlepgx sua maxima capacidade.

Nesta perspectiva posta por Bobbio, igualdade detwpdades ndo se trataria de uma
igualdade material originada da distribuicdo dossbproduzidos pela sociedade, j4 que o
modo de producédo capitalista sO é viabilizado r&gdaldade real entre os seres humanos, e
gue para manté-lo, a competicdo é primordial. Emtreponto, a igualdade de resultados
exigiria que os cidaddos gozassem de igualdadalssubstancial, o que significaria ter
condi¢cbes socioecondmicas iguais, ou seja, a aglisfde cada pessoa pelo Estado conforme
a necessidade de cada uma. Todavia, mesmo o ifmeoaleconhece que igualdade de diretos
ndo é garantia de oportunidades iguais entre dasfeidos e favorecidos socialmente. “Ha

1 Segundo Bobbio (2004), essa modulacdo “tratarodmd igual os desiguais” é por vezes alternada e/ou
concomitante a modulagdo “tratar de forma desigsalesiguais” na sociedade liberal. Segundo gbedrio
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necessidade de distribuicbes desiguais para cologgprimeiros [0s desfavorecidos] ao
mesmo nivel de partida; sdo necessarios privilégiddicos e beneficios materiais para os
economicamente nao privilegiado#iilem p. 604, nota nossa).

Assim, veremos que o projeto da escola oficial pados (publica, obrigatéria, gratuita e
laica) vai sofrer um desvio desde a sua concepg@t@wgmente. Esse modelo de escola, que
sai fortalecido do século XVIII ao proclamar o piio de uma “[...] instru¢cdo publica
comum a todos os cidadaos e gratuita quanto aestaspdo ensino indispensaveis a todos 0s
homens” (BISSERET, 1979, p. 36), desenvolve-seoagd da constru¢cdo da modernidade
subsumindo outras naturezas, como 0 principiomdaitocracia (que fomenta ccapital
cultural). Ao pregar uma cidadania com base na igualdatte es individuos, como forma
de homogeneizacédo, o Estado liberal vé o seu prajet escola ser questionado pelo
desenvolvimento de uma nova hierarquia social gae sendo delineada. Essa nova
hierarquia serd a base do surgimento da escolaoewtica, que coexistindo com a/na
escola democratica, torna-se hegemdnica no decaaemodernidade, por meio do
principio de igualdade de oportunidades de acessenaino, possibilitando um terreno
ideal para o desenvolvimento de processos excladel@ntro e fora da escola.

E importante deixarmos destacado que este modefnddeania, fundado num contrato
social e que resulta diretamente da pertenca aaategoria social nacional, serd mais
adiante questionado pelo que Magalhdes & StaeudSTOER, 2008, p. 224) chamam de
“a rebelido das diferencd$’ que reivindicara uma cidadania emancipada emrastet
com um Estado educador e zelador que estabeleacer@arem nome da unidade nacional,
do territorio e dos valores do Estado-nacao.

4.2 Escola moderna meritocratica e exclusao pelaaptidao

A natureza meritocratica na educagdo burguesa edelise, praticamente, desde o
surgimento da escola democratica. Analisando ariasgeral da educacéo, defendemos que

liberalismo reconhecia a existéncia das desiguaklad

2 Stephen Stoer e Anténio Magalhdes (2008) entenplemrebelido das diferencas” a luta pela qual os
diferentes grupos sociais passam a demandar &iadiear o reconhecimento ndo s6 cultural e pdjtimas
também epistemoldgico. Requerem o reconheciment&uds criacdes como sujeitos sociais e reivindicam
reconhecimento da legitimidade epistemoldgica etifiea de suas visdes de mundo e de suas ldgicas
especificas de conhecimento, como interlocutores oe mesmos direitos de participagdo nos debates de
pensamentos tradicionalmente tidos como prerragmtie grupos socioculturais hegemonicos.
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trés fatores concorreram para o fenbmeno da eswaidocratica: a aptidao individual, que
orientou procedimentos seletivos escolares; a a&sewsiquanto reprodutora de uma
hierarquia social; e a condicdo familiar e comuidtésobre o rendimento escolar.
Considerando haverem outras, tomamos estas tréggaecomo linhas mestras para refletir

sobre a questao da meritocracia educacional.

Segundo Boaventura de Souza Santos (1991, p.dl86¢jedade moderna erigiu-se com base em
dois pilares. O primeiro pilar, dagulacag constitui-se pelos principios do Estado, do naerea

da comunidade. Por sua vez, o pilar etaancipagéoconstitui-se na articulacdo entre trés
dimensbes da racionalizagdo da vida coletiva: @malidade moral-pratica do direito, a
racionalidade cognitivo-experimental da ciénciaéétnica, e a racionalidade estético-expressiva
da arte e da lteratura. Entretanto, Santdenj registra que regulagdo e emancipacdo néao se
desenvolveram de forma harmoniosa, levando a middelen que nascia a uma sustentacao
desigual. Refor¢ou-se o pilar da regulagdo emmdettio do pilar da emancipacgéo, desequilibrio
gue teria gerado desigualdades também entre opeRrapios e as suas dimensdes. Um dos
resultados desse desequilibrio, assevera Sahtdenf p. 137), foi a racionalidade cognitivo-
instrumental da ciéncia e da técnica (a partirrdeaspecto de “hipertrofia”) desenvolver-se mais
em detrimento das demais racionalidades, acabamdmloniza-las.

[..] a hipertrofia da racionalidade cognitivo-mshental acarretou a prépria
transformacao da ciéncia moderna através da psbgrdsegemonia das epistemologias
positivistas, uma transformacdo que, se nao ferahada pela conversdo da ciéncia
em forca produtiva do capitalismo, teve com elisfeimas afinidades eletivas.

A hipertrofia da racionalidade cognitivo-instrumaintla ciéncia e da técnica teve forte
influencia sobre a educacéao, “inflacionando o comhento”, o que, somado ao principio da
igualdade de oportunidades de acesso ao ensin@icipto o desenvolvimento e a

rentabilizacdo de urmapital cultural colocando em um mesmo espaco os valores cientific
econbmico e social dos titulos académicos (BOURDIES83, p. 332). Desenvolve-se,

portanto, uma escola seletiva, que mede o éxitolasa partir dos méritos individuais. E ao
eleger e supervalorizar os conhecimentos ciensifi@ racional) que compordo seus
curriculos deixam de fora os conhecimentos queliwiduo traz da sua escola-mundo, como

apontado por McLaren & Giroux (1995, p. 48).

Para os estudantes [...] conhecimentos adquiridesruas era "vivido" e mediado
através de alinhamentos discursivos e investimerdesldgicos afetivos néo
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encontrados na escola. Nas ruas, o que importavaefopre de alguma forma
"sentir", enquanto o conhecimento em sala de aultamvezes foi marcado por um
racionalismo inflado e logocentrismo Nas ruas, os estudantes fizeram uso de
maior envolvimento afetivo com simbolos marcadda pmocéo do que pela razéo,
e o0 incipiente em vez do homogéneo. Conhecimentcsam de aula foi mais
formalmente diferenciado, mas porque tal conhedimnaéo era um compromisso
vivido, se manteve distante, isolado, abstrato.alDeos néo escolheram investir
afetivamente neste tipo de conhecimento. (grifemos

Desse modo, o projeto de uma escola igual parastosftificada sobre um principio de
igualdade, da lugar a uma escola de natureza rostica, que atua juntamente com
outros fatores no desenvolvimento de uma nova tyara social. Segundo Bisseret
(1979, p. 87), para retirar os privilégios da nalrea burguesia se apoiou no povo que
pretendia instruir, acreditando (re)construir urnaiedade igualitaria, e considerando ter
suprimido (para seu proprio beneficio) as desicagdd que emperravam esse avanco.
Entretanto, focada em seus préprios interessas;guesia recriou outra hierarquia social,

gerando também novas desigualdades:

[...] desigualdades politicas, uma vez que, posi@cada revolucéo, o sufragio dito
universal excluiu do colégio eleitoral as mulheee®s empregados domésticos;
desigualdades econbmicas, consagrando o regime rdprigolade privada;

desigualdades de oportunidades de acesso ao epsinoEntretanto, se as

desigualdades reais subsistem nos fatos, o prind#pigualdade tornou-se um valor
universalmente adotado. Substituindo formalmertiia de nascimento por direito
divino, as nog¢des de igualdade, de mérde, aptiddg de competéncia e de
responsabilidade individual tornaram-se os elensed® uma ideologia global a
qual o ‘povo’ também adere. (grifo nosso)

A questdo do mérito, ou daptidao individual, é o primeiro ponto que consideramas te
concorrido para o surgimento da escola merito@aficaptiddo torna-se central na natureza
da escola seletiva, que, por meio do pretenso ipincla igualdade de oportunidades de
acesso ao ensino e de um racionalismo radical, @éamtria o terreno propicio para o
desenvolvimento e a exigéncia de um capital cultorano j& exposto por Santagp( cit).

Ao referir-se a aptiddo (natural) enquanto ide@ogniversal, Bissereibjdem) revela ser
este um dos elementos geradoresddémsgualdades de oportunidades de acesso ao ensino
(grifo nosso), servindo de explicacdo, anos a ta, desigualdade de classes, pela
justificacdo da auséncia da inteligéncia nos imligs, por isso, de sua falta de capacidade
(dos pobres em especial). Com base neste pensgmbaga-se ao ponto da cientificizagao
da desigualdade natural por meio de testes dedaptidmo prerrogativa da escola. Assim,
esta concepc¢ao de aptidao, travestida de um piondéigualdade e liberdade, € tomada e

legitimada para explicar/justificar a desigualdadé&e os individuos:
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[A burguesia] [...] ndo cessa de afirmar: sendmgoivres e iguais no direito, o
destino do ser humano nao depende mais da ordembekstida, mas das
capacidades individuais. Vai, dessa forma, se tiolasocomo classe negando
aqueles que ela submete ao seu poder politicor®®ico as qualidades essenciais
de inteligéncia, mérito e responsabilidade, quibwta si prépria e que justificam
sua dominacéo. (BISSEREiGem p. 40)

Desse modo, a aptiddo é tomada como forma deigasib da “incapacidade” daqueles que

ndo pertenciam a classe dominante. Ou seja:

A ideia de uma selecéo justa e equitativa, feifaspmstituicbes que garantem a
todos oportunidades iguais de provar suas 'vendeaptiddes', constitui o baluarte
de um esquema de pensamento em busca de uma oxzah legitima,
fundamentada sobre o valor atribuido a individumssidlerados, definitivamente,
como naturalmente desiguaiBidem p. 65).

Na obralLes héritiers (Os herdeirgspublicada pelos socidlogos franceses Pierre Bewrel
Jean Claude Passeron, em 1964, veremos essa g@atredéno uma “classificacdo social
disfarcada”, consequentemente geradora da exchss@dar legitimada como exclusdo social.
Subsumido no modelo da escola democratica burgoasadelo ideoldgico da aptidao natural
sera refutado por esses dois autores, que denmmrgtrao o sistema escolar transforma capital
cultural em desigualdades escolares. Na perspedtivBourdieu & Passerorbiden), fica
evidente a aparéncia de legitimidade que o sisemtalar concede as desigualdades sociais por
meio de mecanismos que estreitam a relacdo enikebcultural de determinadas familias e o
nivel cultural tomado como referéncia pela escllsses mecanismos potencializariam o
sucesso ou o insucesso do aluno por meio da afedigdendimento escolar. Assim, haveria
uma relacdo direta entre a origem social do alumseu dominio cultural, possibilitada por um
contexto familiar favoravel e o éxito na realizacks tarefas escolares, como denunciado por

Bourdieu em 1966, ainda no clima da repercussamgeyoi_es héritiers

E provavelmente por um efeito de inércia culturaé gontinuamos tomando o
sistema escolar como um fator de mobilidade sosgjundo a ideologia da "escola
libertadora", quando, ao contrério, tudo tende &trao que ele € um dos fatores
mais eficazes de conservagéo social, pois fornegpagéncia de legitimidade as
desigualdades sociais, e sanciona a heranca ¢wtwalom social tratado como
dom natural. (BOURDIEU, 1966/1998, p. 41)

A partir dai, ganha forca o olhar critico sobre sistema que seleciona e promove de forma
cada vez mais sofisticada e intensa com base tidéegpnaturais, difundindo e sedimentando
conceitos deptiddaoe devocacao Esse olhar desvela como a instituicdo educatavicgpa na

formacgdo do imaginério social sobre a naturezanoe classe ou grupo. Assim, a questdo da
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aptiddo individual, que orientou procedimentos tsele escolares, é o primeiro fator que

acreditamos concorrer para a natureza da escoikenatica.

O segundo fator que citamos € a questdo da condigéliar e comunitéria sobre o rendimento
escolar. Também em 1966, um estudo publicado peldlego americano James S. Coleman,
em colaboragdo com outros autores, revelou comet@pse extraescolares atuavam sobre a
escolaridade dos individuos, colocando em xequeneepcao de que, ao se garantir 0 acesso a
educacédo por meio de uma escola publica e gratoitaequentemente, garantir-se-ia a igualdade
de oportunidades, pela qual o individuo poderiapaiimdentro do sistema educacional “[...] em
condicdes iguais, e aqueles que se destacassemusalons individuais seriam levados, por uma
guestao de justica, a avangar em suas carreiraaresce, posteriormente, a ocupar as posicoes
superiores na hierarquia social (NOGUEIRA & NOGUE]JR2002, p. 16). Acreditava-se
também gue a escola, sendo um ente neutro, garaatidicdes iguais para o éxito de todos 0s

alunos por meio da transmisséo igualitéria de comgantos.

Esse otimismo geral foi quebrado, marcadamentegraér pla publicacdo do relatério de
Coleman et alEquality of educational opportunityEm um levantamento abrangente
realizado em quatro mil escolas americanas, comacde 500 mil alunos, o relatério
tomou como foco principal a relacdo entre insunmgkares iputy e desempenho dos
alunos. Coleman buscava determinar o grau em queesigualdades de desempenho
escolar sdo atribuiveis as desigualdades nas agéed da escola. Este levantamento
constatou que, em menos de dez por cento das sseolariagcdo quanto ao desempenho
escolar era devido a diferencas em variaveis caorstalacoes fisicas, tamanho da classe,
curriculos, salarios dos professores, experiéncjaadificacdes, servicos especiais dentre
outros. Sobre esta constatacéo, destaca Coleman:

[...] as diferencas de instalagBes escolares ecalor que sdo as principais
variaveis em que séo feitas tentativas para mealhesaescolas, sdo tdo pouco
relacionadas as diferencas nos niveis de escali@ridas alunos que, com poucas
excecgbes, 0s seus efeitos ndo aparecem até mesmamampesquisa dessa
magnitude (COLEMAN et abp. cit, p. 316).

Para surpresa da sociedade americana, que viviatenso periodo de movimentos raciais de
luta pela justica em matéria de oportunidades éiasa o Relatorio de James Coleman

apresentava-se revelador. Assim:
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Tomando estes resultados, uma implicacdo se desiagaas escolas trazem pouca
influéncia sobre a realizacdo de uma crianga,@igeé independente da sua formacéo e
do contexto social em geral; e que a auséncia imdistdncia tem efeito independente,
ou seja, as desigualdades impostas as criancasaeoasa, no bairro, no ambiente de
seus grupos séo levadas a se tornarem as prindesigualdades com que elas
enfrentardo na vida adulta ao final da vida escélara a igualdade de oportunidades
educativas através das escolas, dever-se-ia implicgforte efeito das escolas, que é
independente do ambiente social imediato da criarcéibidem p. 325)

Coleman e seus colaboradores chegaram a constalacoe o contexto familiar e seu
entorno, marcadamente, tinham forte influéncia e@bcrianga, como uma rede interativa
na qual esta se encontrava envolvida. Concluirambéan que, para se efetivar a
igualdade de oportunidades tao propalada, exigiaesta escola uma atuacéo que fosse
“desligada” do contexto social do aluno. Como isém seria possivel, pois a escola esta
também ela mergulhada na sociedade, deve se assoimir func&o criar condi¢cfes para
que ocorra uma interacdo adequada entre escolap adu familia. Coleman et al
desmontou 0 senso comum de que a expansao da adueacacesso a ela fomentariam
igualdades de oportunidades educacionais, e quelifaeencas escolares nado eram

preponderantes para a explicacdo da diferencaesostados educacionais.

Alguns autores, como Mortimore (2003) e KoslinskiAlves (2012), destacam que, ao
pontuar a ideia de que “a escola nao faz difereng&studo de Coleman e colaboradores
tornou-se precursor de inimeras investigacdes posts, que passaram a se debrucar
mais detidamente acerca dos impactos que os fagégedares internos exercem sobre os
resultados escolares dos alunos, porém com o auidadnfatizar que, enquanto a escola
pode e faz a diferenca, o que pode conseguir .¢ parcial e limitado, porque as escolas
também fazem parte da sociedade em geral, sug€tesas normas, regras, e influéncias”
(MORTIMORE, idem p. 483). Para estes autores, ha limitagdes naegiublicado pelo
Relatério Coleman, por ndo ter alcancado os prosessternos que atuam sobre os
resultados do aluno. Em especial, essas limitatgiean sido geradas pela metodologia
puramente quantitativa do estudo, que “[...] wiilizim modelo do tipo entrada-saida (input-
output) para observar se 0s recursos humanos, iamter financeiros das escolas e as
caracteristicas dos alunos (as entradas) eram esuhlz acrescentar algo aos resultados
escolares dos alunos (a saida)” (KOSLINSKI & ALVESEm p. 808).

Contudo, em um momento em que a educacéo passauanrocesso de massificagao e de

um otimismo com o que a escola poderia proporcianandividuo, o Relatério Coleman foi
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fundamental por revelar que a escola ndo é taoateat processo de igualar as oportunidades
educacionais, e que fatores externos a ela, cofamiia e a comunidade, jogam um papel
preponderante na escolarizagcdo. Trouxe avancos gada a discussdo no campo da
sociologia da educacdo, uma vez que desmistificodes@ de que expansdo e acesso
promoveriam igualdade de oportunidades educaciengige as diferencas escolares nao eram
preponderantes para a explicagéo da diferenceesaltados escolares.

O terceiro fator que apontamos ter concorrido pafanémeno da escola meritocratica € a
guestéo da escola enquanto reprodutora da hiesasqaial, por meio da reproducdo da cultura
hegeménica. Poucos anos depois dd_ssthéritiers Bourdieu & Passeron vao enriquecer suas
ideias, trazendo ao debate uma concepcgao sistadta escola enquanto reprodutora da
cultura dominante (InLa reproduction 1970). Nesta concepcdo (que ja apareciaLem
héritiers porém menos aprofundada), estes autores veeritooe8kolar (e o fracasso) como
produto de uma “reproducéo social” das classeg(opos) por meio do sistema educacional,
cujo trabalho pedagdgico faz introjetar valoresiassaeferenciados em arbitrérios culturais
dominantes, naturalizando-os. Desse modo, a repfioddesse arbitrario objetiva, segundo
Bourdieu & Passeron, a reproducdo da estruturaalsoe sociedade capitalista. Como
consequéncia, o aluno origindrio de classes socias quais o0 capital cultural ndo é
referenciado pela escola acaba nao “se vendo” lnarawescolar, tendo potencializado o seu
fracasso educacional, ratificando-se assim a regémdsocial pelo mecanismo da reproducgéo
cultural. Por meio de uma metéafora, esses automrsigm essa perspectiva de reproducgéo:

Cada sistema de ensino institucionalizado deveaaacteristicas especificas de
sua estrutura e de seu funcionamento ao fato deleue produzir e reproduzir,
através dos meios préprios da instituicdo, as cedi institucionais cuja
existéncia e persisténcia sdo necessérias tantéo@axercicio de suas funcgdes
proprias... como para a reproducdo de uma arlEttadie cultural... cuja
reproducéo contribui & reproducéo das relagbes estgrupos e as classes.

Desta maneira, o cerco se fecha. Do branco oveeticapo sai um pelicano que
pde outro ovo, também branco e fechado, fonte de urfinita corrente de
pelicanos e de ovos, se ninguém intervém e os fBita; mas de onde sai este
alguém? No mundo ha outros entes diferentes ddsapet e de seus ovos”.
(BOURDIEU & PASSERON, 1970/1996, pp. 25-26, tradugassa)

Desse modo, o conjunto do trabalho pedagdgico ighiet 0 processo de inculcacdo de um
arbitrario cultural de valores dominantes que, c@dientemente, se assemelhariam aos valores
da classe dominante, sendo estes valores trangmiidociedade como saberes legitimos. No

esquema da reproducédo, segundo estes autorestiagciiies escolares teriam como tarefa
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reproduzirem e se autorreproduzirem, partindo tlautesa hierarquica de posicdes dadas —
posicdes que sdo marcadas, por exemplo e com ,efelo monopdlio dos titulos

académicos. Com isso, o trabalho pedagdgico realizzelo professor, enquanto agente
educativo que atua no processo de inculcagcdo,h&é Iinerente (como se fosse um poder

pessoal), mas uma “autoridade legitimada” pelatingfio.

[...] a autoridade pedagdgica implica o trabalhdagegico como trabalho de
inculcar que tem que durar muito para produzir donaacao duravel, isto €, um
habitusproduzido pela interioriza¢do dos principios deawrbitrariedade cultural
capaz de perpetuar-se depois de que tenha cessadtorédade pedagogica e
perpetuar, por tanto, na pratica os principios datrariedade interiorizados.
(BOURDIEU & PASSERON, p. 25, 1996, traducéo nossa).

Porhabitus Bourdieu entende:

[...] um sistema de disposi¢Bes duraveis e trargpenque, integrando todas as
experiéncias passadas, funciona a cada momento wommatriz de percepcoes, de
apreciacdes e de acdes e torna possivel a realizacdo de tarefas iafmente
diferenciadas, gracas as transferéncias analddgcasquemas, que permitem resolver
os problemas da mesma forma, e as correcdes intessios resultados obtidos,
dialeticamente produzidas por esses resultadosJRBIEU, 1983, p. 65)

Assim, ao ser socializado inicialmente pela famile individuo encontra condicGes
favoraveis ou ndo para assimilar conteldos objstéveubjetivos dados pelo ensino formal.
Ao nascer em uma familia cujos pais ja trazem akglmo arbitrio cultural dominante, o
individuo ndo encontraria as mesmas dificuldades assimilar os codigos culturais
ofertados pelas instituicbes escolares. A repragugésse modo, seria de natureza ciclica,
onde o habitus realimenta o processo de reproducdo das classesisspor meio da
educacao formal. Investida do discurso da igualdadesscola acaba por legitimar o
desempenho (ou o fracasso) do aluno no processatdehy centrando o éxito ou o fracasso
escolar apenas no seu mérito pessoal. A escoladogr@tica se sustenta, portanto, em

imputar a exclusdo a pessoa, a partir da sua cubece dedicacdo individuais.

Diante das pressdes populares ocorridas no peeiodque esses estudos foram realizados
por Bourdieu e Passeron, e encampadas pelos maweisneperarios franceses, o Estado
elabora politicas de gestdo para tentar contradadesigualdades por meio de politicas
compensatorias, baseadas em uma noc¢ao abstraeaehizada de igualdade. A educacgéo
compensatoria torna-se politica no interior da lkespara tentar minimizar a questdo do

handicapcultural, buscando mitigar o fracasso escolaré®omo dizer de Stoer (2006),
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apenas “[...] proporcionando mais da mesma coissim, a escola meritocratica encontra
0 Seu auge no contexto da expansado econdmica dx@pids a Segunda Guerra Mundial,
nos anosnos douradosle 1950 e 1960, periodo em que, pelo pacto soamtal/trabalho,

mediado pelo Estado, ocorre a correlagcdo entréb@st@mentos de ensino e estrutura
ocupacional. Por esta correlacdo, estava garaat@docacéo do aluno no setor produtivo,
mesmo que a igualdade de oportunidade nédo opoasseza aprendizagem, tendo o seu
lugar mais ou menos garantido na hierarquizadaitesér ocupacional. Portanto, para além
da sua funcao socializadora, executava tambémaaeaduncdo de selecionar e conduzir

este individuo ao seu lugar nesta hierarquia (ST,QdR).

Em sintese, tanto os estudos de Coleman e colalvesadomo os de Bourdieu & Passeron
guestionaram o real efeito da escola de promovwguadade de oportunidades. Coleman et
al, partindo de uma visdo economicista, defende& qualquer investimento financeiro
aplicado na escola ndo ampliaria os éxitos edunaigppois o rendimento dos alunos estaria
atrelado a questfes externas a escola, como aodmuniliar e a comunitéria, e que qualquer
tentativa de melhorar esta realidade deveria pravaglicacdo de recursos na melhoria dos
contextos externos. Bourdieu & Passeron, por seaam@esentaram uma leitura mecanicista
da escola e ndo deixaram muita margem para “eg@zarconsiderando a escola como um
agente da estrutura de poder, com a finalidademt®duzir este poder. Sem nos determos em
filiagcbes epistemoldgicas, consideramos essas chraepcdes como fundamentais histérica
e sociologicamente, pois marcaram uma ruptura smboghares acriticos que até entdo havia
sobre a funcéo social da escola, principalment®/ed@ndo como o principio da igualdade de
oportunidades transformou-se efetivamente em dalsigdes de oportunidade, ainda hoje,

gerando inumeras formas de exclusao.

4.3 Escola e crise do trabalho no modelo neoliberal exclusao latente

Osanos douradosla economia mundial pds-Segunda Guerra se esgotaranicio de 1970

e se acentuaram com a crise mundial do petréleenmrsnente, levando ao desequilibrio do
pacto social entre capital e trabalho, e ameacasadonquistas sociais da classe trabalhadora.
Essa ameaca toma forma a partir das estratégiamlistps de buscar superar a crise
propondo a reestruturagcdo produtiva por meio d@adoedo das antigas teses liberais
(ANDERSON, 2007). O novo liberalismo, meoliberalism¢ desenterra a nocéo liberal
classica da presenca maior do mercado como orglamidas espacos sociais, e uma presenca
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um “Estado minimo”, o modelo neoliberal busca dimina intervencéo estatal sobre a

economia e mitigar os gastos com os direitos samdquiridos, pois considera esses direitos
perniciosos a qualquer modelo de acumulacao, cegistra Martins (2011, p. 23):

Na compreenséo neoliberal, acrescenta-se, coma dausise da recesséo dos anos
setenta e oitenta, o excessivo poder dos sindieatiss movimentos operarios ao
corroerem as bases da acumulagdo e do aumentoadtis gsociais do Estado,
desencadeando um processo inflacionario, prejudidiaerdade de auto-regulagéo
do mercado [...]. As relacdes de trabalho tambémriofortemente atacadas pela
I6gica neoliberal, principalmente ao indicar qumtarvencdo estatal na regulacédo
das mesmas é de natureza negativa, pois dessebleomicessivo ocorre o
impedimento do crescimento econémico e a criacqmwdms de empregos.

Assim, o neoliberalismo busca impor novos mecanssd®regulacao, propondo a nogéao de
flexibilizac&o produtivacuja dindmica se assenta, entre outros, na ifiteiggio do trabalho,
na horizontalizag&do da producdo e no desmonte id&igdd sociais trabalhistas conquistados.
Desse modo, como afirma Draibe (1998, p. 92), inega de reformas que desconsideram o
conjunto de direitos alcancados pela classe trablalia, e que, centradas no mercado,
redirecionam as politicas socais a partir de um] gonjunto de prescrigcbes de reformas dos
sistemas de protecéo social, orientadas para prasizacao, descentralizacéo, focalizacao
[selecdo] e programas (fundos) sociais de emerg€nctegundo Duarte (2002, p. 60), o

novo modelo de reestruturacao produtiva do capaste tendo como diretriz:

[...] o padrao tecnoldgico da era da informaticepdpzindo a fragmentacéo e
dispersao do processo produtivo por varios paises;diversidade e heterogeneidade
das formas de organizacgdo e de gestéo; e aindajariedade de modalidades para se
contratar a forca de trabalho. O capital vem, assheneficiando-se da
heterogeneidade do trabalhador coletivo e, por, ifssnentando-a. Ele contrata o
trabalho formal com prote¢do social, no caso ddeolde trabalhadores mais
qualificados e estratégicos ao processo produtbamtrata por tempo parcial,
utilizando-se do trabalho precéario; terceiriza gae suas atividades, repassando-as a
outros; e faz uso do trabalho familiar, inclusieefalca de trabalho infantil.

As alteracdes profundas nos contextos produtiv@cilsapresentam novas implicacdes sobre
a educagdo. A escola passa a se relacionar com istema produtivo baseado na
flexibilizacdo e na precarizacéo do trabalho queedeolve o desemprego estrutural e outras
formas de mazelas ocupacionais. Essa escola ser{figura assimilando outra caracteristica
a sua natureza ja excludentexelusao social latent® que nos dizeres de Mateus (1994, p.
2, apud STOER, 2006, p. 13), atua sobre “[...] os indigislle grupos sociais que nao

alcancarem o nivel minimo critico de educacéo, &géu e qualificacdo que lhes possa
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permitir percorrer com éxito uma trajetoria de ddefio ou protagonismos nos processos de
inovacao [...]". Para Stoerdem p. 139), isto implicaria em que, a escola, acddr- se com

um sistema produtivo que desenvolve o desempregautwesl e outras formas de
precariedade, participaria “[...] ativamente ndadstento (exclusdo até) de todos aqueles que

nao se beneficiam de emprego oficial, estavel adhuro”.

De repente, a escola oficial obrigatéria tornaetee propria, uma fonte de injustica
social. torna-se uma fonte de injustica social pelpla raz&o de que ou deixa sair
das suas portas individuos que néo estdo em casdiighcompetir no mercado de
trabalho oficial (condenando-os assim a formasadas de desemprego) ou
aprisiona os seus alunos em esquemas de formagéofise tornando-os
estagiarios-profssionais, eternamente prontos [pageesso num mercado de
trabalho ilusoério.ipidem)

Se nos anos dourados do capitalismo, o pacto soeidiado pelo Estado possibilitava uma
relacdo escola/trabalho em bases mais equilibradas;ola agora permite ou que seus alunos
se tornem egressos sem 0 minimo de conhecimeraccpaipetir no campo ocupacional, ou
gue figuem por longos anos de estudos em seuaonterda busca por uma legitimagéo
académica que ja ndo mais garante uma ascenséderagyhia ocupacional. Como criticam
Bourdieu & Champagne (1998, p. 484):

A Escola exclui, como sempre, mas ela exclui agerforma continuada, a todos os
niveis de curso, e mantém no proprio amago aqgelesla exclui, simplesmente
marginalizando-os nas ramificacbes mais ou menosvatigizadas. Esses
"marginalizados por dentro" estdo condenados #aostitre a adesdo maravilhada a
iluséo proposta e a resignacdo aos seus vered@itg, a submissdo ansiosa e a
revolta impotente. [...] Eles sdo obrigados pelas¢c8es negativas da Escola a
renunciar as aspiragfes escolares e sociais quedpmiap Escola inspira; sdo
obrigados, por assim dizer, a engolir o0 sapo, egsorlevam adiante sem convic¢ao
e sem pressa uma escolaridade, que sabem natuter fu

Ja antes, reproduzindo a desigualdade externg a atavidade a partir da década de 1970 é
gue a escola se vé desarticulada perante a ecoramné@mpo ocupacional, produzindo uma
nova forma de exclusédo social, pela qual o alumessg deixa a escola sem o conhecimento
necessario para atuar nesse novo campo de trajpadhee delineia: precario e flexivel. Como
consequéncia, ganha forca o modelo da aprendizagenservico. Os anos 70, 80 e 90
assistiram a notéria preocupacdo com a empregathdice com uma escola que formava
alunos “empregaveis” — percebemos que no termo regdpeis” ja nao cabem todos os
individuos que passam pela escola, mas somentieaqapacitados para a tarefa. O egresso,
entdo, precisa demonstrar habilidades e competitgais e especificas para se integrar (e

nao para ser integrado) no campo ocupacional.
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Portanto, agora, a questao reside em solucionesartitulacdo escola/estrutura de um campo
ocupacional mutante. Com a instabilidade ocupatinagporcionada pelo abalo dmrdismo

e pelo advento do ‘novo’ modelo de reestruturagéalygiva do capital, 0 modelo de escola
desenvolvido durante o século XX comeca a se dasart em relacdo aos campos
econdmico e social. Ganha forca a equivaléncial@s@balho em detrimento da articulacéo
escola/democracia. O desenvolvimento da tecnologlastrial e, mais recentemente, o
padréo tecnoldgico da era da informatica passardasanvolver outras caracteristicas neste
contexto. Assisti-se a uma mudanc¢a quantitativaaditgtiva no mundo do trabalho, no qual
encontramos uma estrutura ocupacional que comegadar de forma: contratos de trabalho

menos duradouros, flexibilizac&o e precarizacatratmalho (STOER, 2006).

De acordo com Boron (1999), para complementar estatexto, os direitos sociais
administrados pelo Estado passaram a sofrer fati@gues do novo sistema econdmico,
ampliando-se a exclusdo social. Com as estratdgigesmonte do Estado de bem-estar social,
reduziu-se drasticamente a universalidade e 0s glawcobertura de acessos aos bens sociais,

como a educacao, impondo-se a privatizacao dédigéo dos servigos sociais. Assim, tem-se

A avassaladora tendéncia a mercantilizagdo dedatirei prerrogativas conquistadas
pelas classes populares ao longo de mais de urno skciluta, convertidos agora em
“bens” ou “servi¢os” adquiriveis em mercado. A sglal educacdo e a seguridade
social, por exemplo, deixaram de ser componenddigiiaveis dos direitos de cidaddo
e se transformaram em simples mercadorias intefada® entre “fornecedores” e
compradores & margem de toda a estipulagdo po{I&RON,idem p. 9)

Desse modo, as politicas sociais, garantidas caraiboddo cidadao e localizadas na esfera
publica, aparecem na reestruturacdo como dimemgiedevem ser convertidas em servigos
privados, tornando-se mercadorias para os que ppdgar por elds, sendo reguladas pelo

mercado. Impelido a ter um carater minimo, o Estaagsa a ver reduzido o seu papel de
provedor de direitos sociais, direitos que, poraekgyica, deixam de ser componentes

inalienaveis do cidadao e se transformam em meriasdo

*3 SADER (1999, p. 128) revela que, na realidadeslitas dominantes necessitam cada vez menos ddcEsta
como provedor de servigos. Elas utilizam educagdeage, salude privada, transporte privado, segarang
privada, correio privado, embora ndo abram macsdbsidios, dos créditos, do perddo de dividasisdagdes
estatais, como formas de privatizacao do Estagoseldordinacéo do Estado ao processo de acumuydegada

de capital. Segundo BORON (1999, p. 9), nos paiapitalistas avancados, responsaveis pela propagiaca
proposta neoliberal, percebe-se a continuacéo tdeld&samplos e ricos, ndo se abrindo méo das Egslaue
organizavam o funcionamento dos mercados; mantevers alto nivel de arrecadacdo de impostos;
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Diante desta realidade, Santos (1995, p. 27-28& #ashaver uma metamorfose do sistema de
desigualdade, transformando-se em sistema de &gclt& eroséo da protecao institucional,
sendo uma causa, é também um efeito do novo damansocial’. Sem a integracdo pelo
trabalho e com a eroséo da protecao institucidjnal,os individuos sdo convocados a serem
responsaveis pelo seu destino, pela sua sobreiav@mela sua seguranca; gestores individuais
das suas trajetérias sociais sem dependéncias lnaos predeterminados”. Santos acrescenta
gue esta responsabilizacdo se d4 em conjunto aelimimacdo das condicbes que poderiam
transformé-la (a responsabilizagdo) em potencieh parealizacdo pessoal. “O individuo é
chamado a ser o senhor do seu destino, quandp#neoe estar fora do seu controleiden).
Assim, sua responsabilizacédo é sua alienacdo ragfie que, contrariamente a alienacdo das
teses de Karl Marx, ndo € produto da exploracdoathalho assalariado, mas da sua auséncia.

Ao finalizar, € interessante uma breve reflexdoresod metamorfose do sistema de
desigualdade em sistema de exclusdo. Stoer (200637%) concebe a desigualdade como
determinada socioeconomicamente, e a exclusdol soci® tendo uma origem, sobretudo,
sociocultural (origem cuja especificidade estasaeatada na articulacdo da desigualdade
com a exclusdo social). “Para lidar com esta tenedkstado desenvolveria politicas de
gestao controlada da excluséao [...]", pois apeaaxijéncia de um Estado minimo, o Estado
atual se configura como um “gestor da complexidadel seja, como um regulador e
reorganizador das estruturas que dependem de fewa @s acdo, mediando a autonomizacao
e 0 processo de restauracdo social. O Estado,npmrtse faz presente em quase todos os

processos sociais, onde busca articular as ditssextividades da sociedadigefr).

Nesta forma de atuacado, defende Stdmd€n), a relacdo atual com a educacao escolar faz
com que o Estado passe de uma preocupacédo commidgda (modelo fordista) para uma
preocupacdo com a qualidade (modelo neoliberabérpouma qualidade ostensivamente
monitorada por meio de uma "autonomia reguladas,paavras de Dale (1988, p. 28ud
STOER, ibidem). E, por ser regulada, a escola se permite aperasutar o trabalho
pedagogico e microadministrativo sem que se estendda o poder de decidir sobre
financiamento, curriculo, contratacdes etc. Asslin,Stoer {dem p, 136), “[...] a principal
fonte de tensdo nesta forma da relacdo do Estado acceducacdo nao se baseia na
desigualdade, mas sim na exclus&o social’. E ar phassa estratégia regulatoria, portanto,

promoveram-se formas encobertas e sutis de protsgio e subsidios; e conviveu-se com déficits isca
extremamente elevados.
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gue o Estado comecara a se atentar para os vanaasentos que irdo surgir na década de
1990, que lutam para que o Estado dé respostaprabemas gerados pelos sistemas
educacionais contra a excluséo e em favor da ai\aels na educacao.

4.4 As questdes da diferenca e da diversidade

Como ja nos revelou Bisseraip( cit, p. 87), o principio da igualdade tornou-se unorva
universalmente adotado na sociedade burguesadiedasubsisténcia de desigualdades reais.
Na educacdo, as desigualdades de oportunidadesigoa escola alijaranpéori uma gama

de individuos, como os estrangeiros, as mulhergsnaapacitados (velhos e deficientes)
dentre outros. Como exemplo, no caso da pessoadefiaiéncia, a escola, que teve a sua
natureza delineada a partir do principio da igudddde oportunidades, ao ndo garantir (e nem
foi concebida para isto) o acesso a esses indigjdalmndonou-0s a uma situacdo de “ndo
desenvolvimento”, levando-os ainda mais ao isolaméda convivio com a sociedade, retidos
em suas casas ou esquecidos em instituicdes maaisoAssim, o principio da selecao pela
aptidao j& excluia, de saida, as pessoas com digarde limitagdo corporal e/ou mental. No
entanto, a educacgdo para estes individuos nungaudde ser uma luta paralela a luta pela

universalizagédo do acesso reivindicada pelas ddssealhadoras.

A partir das concepc¢des apresentadas no topicoi@nteemos que, qualquer processo de
inclusdo na educagdo, remete-nos a trés dimenadetarhentais inter-relacionadas

segundo as concepcdes de Booth & Ainscow (19811)281Santos (2003; 2010; 2013), ja

apresentadas no Capitulo 2 desse estudo: a cridg&mlturas, o desenvolvimento de

politicas e a orquestracdo de praticas inclusi¥asim, a natureza da inclusdo busca
estimular o desenvolvimento de uma experiéncia pleermlizagem rica e mutua em

ambientes nos quais todos o0s alunos possam acesgarticipar plenamente da

aprendizagem. As escolas inclusivas, portanto,daesponder a todos os individuos que
tém alguma necessidade educacional diferenciadto@osa a partir das suas diferencas, a
partir também de estratégias educacionais difeaeasi

Segundo Abramowicz, Rodrigues & Cruz (2011, p. &)questdo da diversidade e da
diferencga tornou-se central a partir da década9®®,lem varios paises, reivindicando o

respeito a “[...] heterogeneidade de culturas g.m oposicdo ao modelo de Estado-
nacdo moderno, liberal e ocidental [...]” que ogtbouma cidadania baseada no principio
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da homogeneizacao e que tenciona, regularmens&da@io entre igualdade, desigualdades
e diversidade nas politicas publicas. Como condtrugocial, cultural e politica, a
diferenca e a diversidade se fazem no centro dedek de poder, pressionadas pelo atual
contexto de ampliagdo das desigualdades e darmtiséial econdmica e do trabalho, que
a cada dia acirram a pobreza e a distribuicdo dabide renda, e que dissimulam suas
estratégias para esvaziar a diferenca e a divelsida seus conceitos reais. Abramowicz,
Rodrigues & Cruziflem p. 93) alertam ainda que

[...] a utilizagdo indiscriminada da palavra difegga e diversidade tém servido muito
mais para o esvaziamento politico e social do mynéfisa a diferenca e a diversidade,
utilizadas como sinbnimos e para o apaziguamensorelacbes sociais. Falar de
diversidade quase como o mesmo que falar da digrproduz o esvaziamento da
diferenca, pois tem por objetivo retirar a difei@de diversidade, ou seja, quando se
fala de diferenca é para que ela ndo faca derfatyuma diferenca.

Porém, “[...] apesar de todo esse esforco homormhai e do esgotamento que experimenta
a retorica moderna da emancipacao social [...Jln@mos lembra RIBEIRO (2012, p. 77),
assistimos nas ultimas duas décadas a uma sémewmentos de resisténcia a globalizacéo
hegemdnica neoliberal e de contestacdo ao pensameitb, trazendo novamente a tona a
discussio sobre a acdo social emancipatdria. & mesgexto que se assiste 0s avangos e
retrocessos dos movimentos populares e sociais ua® lsitas pelo acesso a educacéo,
moradia, trabalho, saude e cultura. Para Ribéolgm, a tensdo entre sociedade civil e
Estado apela & necessaria reinvencédo do Estadregéala uma (ou variadas) emancipacéo
social entendida como o direito a individualidadeadir das caracteristicas de cada um, sem
qgue se tenha que aderir a um modelo Unico de ts®als Reivindicar individualidades ou
diferencas néo significa estabelecer desiguald@asso que esses termos ndo s&o sindbnimos,
do mesmo modo que homogeneidade e uniformidadesa@sindnimos de igualdade, como

bem colocado por Soares (2004, p. 63):

O direito a diferenca nos protege quando as cafstitas de nossa identidade séo
ignoradas ou contestadas; o direito a igualdade pragege quando essas
caracteristicas sdo motivo para excluséo, discaigdio e perseguicdo. Concluindo,
uma diferenca pode ser e, geralmente, o é culterabnenriquecedora, enquanto
uma desigualdade pode ser um crime. No Brasikjéeoocorre. E, cada vez mais, é
0 que tem ocorrido no mundo, marcado por guernaarseguicdes motivadas por
diferencas de identidade étnica e religiosa - o mlgdvamos superado pela
“modernidade ocidental”. A igualdade democraticsspupde.

A partir desta concepcéo, as estratégias de eswveia do que seja diversidade e diferenca
pdem em risco a protecdo que existe a partir dprigrdireito de ter diferenca e/ou no
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direito de ter igualdade. Nesse ideéario, o pontotraé das politicas educacionais e da
escola, que deve ser garantido de forma igualjitagaanime e justa, passa a ser 0s sujeitos
sociais, como cidadaos e sujeitos de direitos dosrem etnia, raga, género, credo,
orientacdo sexual e idade etc, ou seja, toda unexrsiiade negligenciada ao longo dos
anos por politicas de Estado e pelos sistemasagesplnas palavras de Soar&kerf).
Desse modo, as pressdes sociais ampliam a cadacdiapreensao sobdéeversidadecomo
natureza da pessoa humana e como elemento soostitamte dos processos histéricos,

culturais, politicos, econémicos e educacionais.

A guestao do processo emancipatério (ou dos prosgsms Ultimas duas décadas, que
reivindica o reconhecimento e o respeito a divexd@e a diferenca, fez emergir o que
Stoer & Magalhdes (2005, p. 98) definem coamadania reclamadacomo dimenséo
gue emana, em Ultima instancia, “[...] do cardb@ompleto da ‘cidadania atribuida’ do
contrato social moderno”. Stoer & Magalhdes defemdgie olocusde determinacéo de
quem é a diferenca pluralizou-se de tal forma]“fue ja ndo ha, aparentemente, modo
de recompor um acordo sobre esta questdmtidm). A incompletude da “cidadania
atribuida” deriva, segundo esses autores, do fatsat, intrinsecamente, incapaz de
traduzir o reconhecimento em “cidadania particifada concepcao de cidadania
reclamada refere-se a recomposicdo do contratalsmoiderno e aos modos emergentes
de cidadania. A soberania cedida pelos individumgantrato social moderno torna-se
agora reclamada, ou seja, pede-se de volta a antamte decidir sobre as formas de

como viver, como se educar, como se cuidar ieen{ p. 95).

Para Stoer & Magalhdesbiden), efetivamente, individuos e grupos, cuja difeeeifgi
delimitada e ativada a partir da cidadania fundagl&stado-nacdo, assumem-na agora e
crescentemente como alteridade, com assuncdo dprépda voz e de voz prépria, e
fazem-no para além do direito da cidadania confidarpela modernidade e para além da
moral e da politica da “tolerancia”. “[...] Estadedencas, baseadas umas na etnia ou na
raca, outras na preferéncia sexual ou estilo da,vatras ainda na religido — para
mencionar apenas estas —, irrompem do interiopdawias sociedades ocidentaigigm

p. 93). Nao sao, entretanto, segundo esses autom®s, ameaca imposta do exterior.
Surgem, antes, no nosso interior, como reivindicadg& soberania, “[...] do direito de gerir

a vida individual e coletiva de acordo com um qoatk referéncias proprio, ou o direito de

educar os filhos segundo as suas convic¢des (jdgin.
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No campo da educacdo, assevera Stoer (2006), @ssstacdo trouxe um grande dilema as
politicas publicas educacionais modernas: do selhdV projeto educativo de “NdOs para
Eles”, de onde partem todas as ac¢des propostaadaaseo idedrio da “assuncao otimista” de
gue as suas premissas sao justas e os seus fajavees Agora os “Eles” resistem a esse
projeto, defendendo um “Nés ndo queremos a suaaegdalf. Essa recusa e resisténcia
partem, de acordo com Stoer & Magalhaes (20050@), principalmente daqueles que veem
na educacdo uma forma privilegiada de mecanismm@peorio, isto é, 0s que enxergam
nos sistemas educativos instrumentos que podenrilrgnt(mais ou menos) para a
autonomia dos individuos e dos grupos. Assim, afinmesses autores, “[...] a educacéo
escolar tem que ser colocada nos guibes dos atowdmis e culturais e ndo o contrario”
(idem). Significa dizer que a escola, ela prépria, tamibém que se tornar “reclamada” e ndo
simplesmente “atribuida”. Assim, para Stoer & Magak, os processos reivindicatorios pela
diversidade e a diferengca devem centrar-se, esdemgite, em torno da questdo da
reconfiguracdo da cidadania, isto €, da transigit¢cilladania atribuida” para a “cidadania
reclamada”, que por seu turno implica um redesel@sopoliticas das diferencas baseado na

perspectiva de que a “a diferenca somos todos(iuest).



CAPITULO 5

FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL EM PERSPECTIVA HISTORICA:
OS ESPACOS FORMATIVOS NO CONTEXTO DAS POLITICAS PUBLICAS

O desenvolvimento dos discursos, das politicas & mlovimentos pela inclusdo que
ganharam forca a partir da década de 1990 revedaogusistemas publicos de ensino no
Brasil, objetivados na escola, ndo estavam prepargmhra lidar com as exigéncias
educacionais advindas dos processos reivindicatpeta inclusdo. Se por um lado ndo havia
estruturas minimas para receber, por exemplo, ithdds com deficiéncia, a propria
diversidade e a diferenca ja se apresentavam come questdo negligenciada nesses
sistemas. Discursos como “o curriculo ndo é adappada isso”, “ndo ha rampa de acesso”,
“ndo temos interprete para este aluno”, “nossoegssar ndo esta preparado para este
trabalho”, “ndo dou conta de 38 alunos e mais doisdeficiéncia”’, “minha formagéo nédo
previu isto”, dentre tantas outros, ainda se fazsuwir no interior das instituicoes

educacionais, mantendo as historicas resisténerasigras de excluséo.

A eclosdo dos movimentos pela inclusdo em educhg@apenas duas décadas no mundo,
permite-nos concluir que, antes deles, a questdexdasao sempre existiu, mas tratada
de forma velada, ou, na melhor das hipéteses, aditigpelos gestores publicos. Diante
desses discursos de resisténcias, algumas quéssisem em nos provocar: se educar é
educar o aluno que se tem, os professores nunam flmrmados para incluir, lidando com
a diversidade e a diferenca? Se algumas areas rdeacmento, ja ha anos, denunciam
gue sujeitos aprendentes, influenciados por qusstéenémicas, biolégicas e sociais, tém
seus modos de aprendizagem dificultados, por qpeofessor ndo esta preparado para
trabalhar nesta perspectiva?

Olhando especificamente para a formagéo inicialpd#essores, autores como Libaneo
(2002) e Pimenta, (1999), dentre varios outros, \d&@fendendo que tanto as politicas
publicas como os espacos formativos tém apresetdadnas na formacao de seus egressos
para que estes possam enfrentar as novas realidadescola publica e as novas demandas
surgidas com o movimento de educagéo para todgsin8e Libaneo (2002, p. 91), poucas
universidades brasileiras tém adotado politicamidiefras a cerca da formacao de professores

para o ensino basico, o que, para ele, revela mgtéuios e faculdades, de modo geral,
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demonstram pouco interesse pelas licenciaturasimAssentre outrosdéficits “[...] os
professores saem despreparados para o exercipiofissdo, com um nivel de cultura geral e
de informagdo extremamente baixos [...]", resulbandma profissionalizacdo esvaziada das
competéncias pessoais e profissionais basicasspagafrentar as mudancas gerais que estdo

ocorrendo na sociedade atualmente.

Por conseguinte, percebe-se a manutencdo de uitligentidade do profissional docente
delineado a partir de caracteristicas aparententiigsadas. Pimenta (1999, p. 16) faz esta
mesma leitura, ao afirmar que os cursos de formteg@acontribuido de forma minima para
gestar uma nova identidade profissional. Isso ecair segundo ela, porque 0S cursos, ao
desenvolverem um curriculo formal distanciado ddidade das escolas, ndo déo [...] conta
de captar as contradicfes presentes na pratical seceducar [...]", posto que o fazem “[...]
numa perspectiva burocratica e cartorial [...]'paktir dessas duas criticas, o olhar tanto sobre
a formacéo docente quanto sobre a identidade pimiisl mostra a urgéncia de revisdo das
praticas pedagogicas, da reorganizacao dos esfoaigusiores e do conjunto de politicas que
atuam sobre este espaco, considerando a necefsdnacdo de um profissional cuja
trajetoria seja marcada pela mobilizacéo de saberes

A partir dessas consideracdes iniciais, neste@uoagitulo, empenhamo-nos em evidenciar que
os espacos de formacdo de professores no Brasira®gem sua trajetoria historica sem
maiores preocupacdes com a questdo da formacaoteoeara uma perspectiva inclusiva.
Apesar dos progressivos avancos alcancados nad@on@o professor, seu preparo esteve
voltado quase sempre para um atendimento de natmeeznalizadora e homogeneizadora.
Mesmo que os movimentos de luta pela renovagcéo diaedo brasileira e outras
manifestacbes tenham conseguido inserir na esdolangddes de carater humanizador e
inclusivo, prevaleceu o modelo tradicional de emsiBsse modelo, porém, sofre atualmente

fortes tensdes por parte dos movimentos populalasnzlusdo em educacao.

5.1 Expansdo das escolas normais e organizagdo dostitutos de educagdo: as

experiéncias iniciais de formagéo docente no Brasil

As primeiras experiéncias de praticas educativaseeras brasileiras podem ser apontadas
pelas acbes estratégicas de aculturacdo dos indioSol6nia, colocadas a termo pelas
companhias religiosas europeias, em particularesgitas, que por aqui se estabeleceram
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por volta de 1549. Essas mesmas companhias tanmdr@m fesponsaveis por um ensino
livresco e propedéutico voltado a erudicdo das lfasnéristocraticas e por um ensino de
primeiras letras para os filhos dos colonos. Qudndam expulsas do Brasil, em 1759, os
educadores religiosos catélicos deram lugar aatas régias criadas pelaReforma
Pombalinae, posteriormente, a criacdo esparsa de cursagicgs apds a chegada da
familia Real portuguesa. Apesar de ter havido dasdaniciativas educacionais no periodo
de permanecia da familia Real na colbnia, as prametentativas de organizacdo da
instrucdo popular surgiram somente apds a proclamaa independéncia do Brasil, em
1822. Com essas iniciativas, veio também a neadsidle preparar professores para a
tarefa educacional dos suditos (SAVIANI, 2009, 431

Em 1° de marco de 1823, o governo Imperial decratamiacdo de uma Unica escola de
primeiras letras com o objetivo de instruir ofisianilitares sobre o método &msino Mutuo
(métodoLancaste) para posterior aplicacdo junto as corporacdetanais. As instrucdes eram
realizadas na Corte, no Rio de Janeiro, para andéigiam oficiais das principais provincias
do Império, recebendo uma bonificacdo financeita gisponibilidade. Alguns fatores podem
justificar a transposicdo desse método pelo govédnprimeiro fator encontra-se no proprio
texto do decreto, que de forma abstrata afirmaéaddf...] pela facilidade e precisdo com que
desenvolve o espirito, e 0 prepara para acquisigéaovas e mais transcedentes idéas [...]”
(apudMOACYR, 1936, p. 125). Pelo segundo fator, vemas esse método ganha importancia
na educacdo militar por sua caracteristica de aberd disciplinadora, que privilegia a
repeticdo e a memorizagdo em detrimento do desemesito intelectual autdnomo, tendo
como principio “[...] a disciplinarizacdo da meetelo corpo, e do desenvolvimento de crencas
morais proprias da sociedade disciplinar” (NEVE@)Z p. 11). Assim, se o primeiro fator
parece-nos abstrato, este segundo, apontado pesNedem p. 14), parece objetivar uma
estratégia de aplicacdo da disciplina tanto sobsmllados quanto destes sobre a populacdo em

geral, além de levar os soldados mestres a maétigim o método.

Como terceiro fator, o governo Imperial acreditgu@ o método do Ensino Mutuo pudesse
alavancar o progresso do pais, considerando qugatdrra, enquanto vanguarda econdémica,
havia se utilizado dessa abordagem de ensino (GBIT4Z, 2001, p. 30). No entanto, como
alerta Lourengo Filho (1955, p. 44), o método formdo na Inglaterra na “[...] urgente
necessidade de preparacao de mestres [...]” eadgpnum “[...] sistema em que 0s objetivos
de producdo em massa deviam superar todas as dpreasupacdes [...]”, ou seja, néo
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deveria haver impedimentos ao ensino replicadocatgeldos. Ao criar o método, Joseph
Lancaster imaginou um sistema de monitores, gerdaémeos alunos com melhor
desenvolvimento de aprendizagem, que pudesseauxdiensino, possibilitando que um sé
professor pudesse dirigir a instrucdo de centemasuthos®.

O Método de Ensino Muatuo tornou-se “pedra de toglee'governo Imperial na estratégia
de educacgédo dos suditos. Para esta empreitadatunss mestres e aqueles que ja atuavam
na funcdo deveriam se apropriar dessa abordagem. &oriacdo dd.ei das Escolas de
Primeiras Letras em 15 de outubro 1827, a formacéo de profesgmaes atuarem nesta
modalidade de ensino tornou-se exigéncia legalnf@ua questdo da formacdo docente, trés
aspectos devem ser destacados no decreto. No prigsgiecto vemos que, mesmo e apesar
da necessidade que o governo Imperial tinha dgiaremtar docentes para o seu projeto de
educacao popular, a obrigacdo pela instrucdo dofegmores cabia estritamente a si;
instrucdo para a qual tinham que se deslocar asasapPrevendo a lei qu¥...] os
Professores que n&o tiverem a necessaria instrudgdte ensino, irdo instruir-se em curto
prazo e & custa dos seus ordenados nas escolasagiitaes” (MOACYR, 1936, p. 189),
era dado tratamento diferenciado aos oficiais anéis, que recebiam uma bonificacdo
financeira pela disponibilidade de instruir-se nart€ Além disso, tanto os futuros
professores quanto os militares eram colocadodali@a exigéncia de um preparo didatico
sem que para isto houvesse qualquer referenciasiaqupedagogica (SAVIANGp. cit, p.
144). Outro ponto revelador € que a maior partendaucdo para atuar com o método
Lancaster (para aqueles que ndao o conheciam) oioreen servigo, pois o decreto
determinava também que os professores deveéfiafinstruir-se em curto prazo [...]"
necessitando o professor, para isto, ausentamsgaimo de tempo possivel da fungéo.

No segundo aspecto, partimos do suposto de quey eoapropriacdo do método pela quase
maioria dos docentes ocorria ap0s 0 processoveeldti contratacdo, os professores ja traziam
consigo a bagagem de conhecimentos sobre os costagkrem lecionados. Supomos que, por
iISSo, parte dos professores vinha de contexto$idagsium pouco mais privilegiados. Portanto, o
curriculo da formacéo de professores se restréngiera apropriacdo de um método — soma-se a

*4 Esse aspecto de “ligeireza” do método leva-nosraditar que a sua adogéo tem a ver com o fataide q
num momento de pés-independéncia, ndo era adequadoindir dos oficiais militares fora das provai
por longo tempo. Outra impressédo € de que o pldlia-tratava-se tdo somente do corpo militar, mois
decreto, ao pregar que o “preparo” é “lemh beneficio, ndo sémente dos militares do Exernits de todas



isto o fato de que, como abordagem disciplinademegoa o decreto, nas situacbes de
indisciplina pelos alunc§...] os castigos serao os praticados pelo metha#olLencastre [...];
cabendo aos professores aplica-los. Ja o Ultimecasmue destacamos diz respeito ao perfil
daqueles que deveriam ser selecionados para aofaoc&nte, deixando-se claro que‘[sd]
serdo admittidos a opposicdo e examinados os catabtiéazileiros que estiverem no gozo de
seus direitos civis e politicosem nota na regularidade de sua conduct@rifo nosso). Ja para
as mestras, que lecionariam nas escolas de melaicasar-se-id]...] aquellas mulheres [...]
brazileiras e deeconhecida honestidade.]” (MOACYR, 1936, p. 189-190).

Sobre este ultimo ponto, é importante registralamue o projeto do Império de fomentar a
educacédo elementar previu também a criagdo deasspata meninas, nas quais lecionariam
somente mestras. Contudo, a criagdo se daria apesasidades e vilas mais populosas, e
ficariam sob os critérios dos presidentes das pocdg, portanto, ndo havendo um
compromisso governamental fixo com a educacéo gegsdeo. Entretanto, ficou estipulado
gue docentes mestras perceberiam os mesmos ordeeag@tificacdoes, independente de
género. As gratificagdes, por sua vez, seriam ahdas anualmente ao mestre ou mestra que,
por mais de doze anos de exercicio ininterrupfo,] se tiverem distinguido por sua
prudencia, desvelos, grande numero e approveitasrgmdiscipulos’...], denotando, assim,

uma preocupacao do governo com a produtividadéddaale docenteiljiden).

Com a edigéo dato Adicionalde 1834, a sanha imperial por fomentar a educalgfoentar
passou a ser competéncia de cada provincia, imelugiautonomia de legislar sobre “[...]
instrucdo publica e estabelecimentos proprios mpvé-la [...]" (NOGUEIRA, 2001, p. 101),
excetuando-se as faculdades de medicina, 0os cjugd&os e as academias existentes.
Contudo, a incipiéncia e o pouco avanco das esc®@gximeiras letras, criadas em 1827,
geraram inlUmeras criticas direcionadas principaienan trabalho dos professores. A partir
dai, iniciou-se na Corte um forte movimento pelagéo deescolas normajsacreditando ser

este modelo de organizagdo mais adequado a forragamfessores primarios.

A escola normal brasileira foi inspirada nas eX@®ias do ensino normal europeu, que teve

Jean Baptiste de La Sdflecomo o seu idealizador, por volta de 1685, naderaAté entdo,

as classes dos meus subdijog queiramaproveitar-se de tdo vantajoso estabeleciménid (LOURENCO
FILHO, ibidem grifo nosso), nédo o faz de forma convocatoria.

5 Jodo Batista de La Salle foi um sacerdote, pedagmyador e pedagogista francés, que consagrovigaa
formar professores destinados a formacéo de csgpmares. Nascido de uma familia de juristas, fepgrado
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estava sedimentada a compreensao de que, panmalediastava saber apenas aquilo que se
ia ensinar. O “[...] ensino era individual e de rneeracdo, bastando, a rigor, que 0 mestre
soubesse ler para ‘tomar a licdo’ de cada disCiguBURENCO FILHO,op. cit, p. 42). No
entanto, La Salle observou que o ensino deveriadetivo, e que para maior interesse dos
alunos, deveria ser explicado por meio de um dialogtural. Foi a este principio de
naturalidade que chamou dasino normalJunto a esta concepcgao, La Salle propds que os
alunos fossem reunidos pelo adiantamento que déragas), e que cada passo da licdo fosse
adaptado e flexibilizado a capacidade circunstariéacada aluno. Assim, “[...] ja néo
bastaria que o mestre soubesse ler a licdo, qee fdente, mas que tivesse dominado e
compreendido o texto que ia explicar e que deviaapditura da mentalidade dos discipulos”
(idem p. 43). La Salle, portanto, filiava a sua conéep@edagdgica caracteristicas de

flexibilidade e de adaptabilidade no ensino.

A primeira escola normal do Império foi criada mayincia do Rio de Janeiro, em Niteroi,
através da Lei n® 10, de 4 de abril de 1835. Estarduxe alguns avancos a formacéo de
professores, porém manteve alguns pontos do dedeeid27 (SAVIANI,op. cit). Como
novidade, percebemos a forte iniciativa do legstaeim criar dispositivos de incentivo a
formacdo de novos docentes e uma questiondvelliécpgio compulséria dos professores
gue ja atuavam, mesmo que junto desses dispositiessem atreladas condicionantes
estruturais. Para 0s novos aspirantes a carreinaagstério que ndo pudessem frequentar o
curso normal por sua caréncia pecuniaria, uma pensénsal Ihes seria dada, contudo,
desde que houvesse vagas ociosas das dez que erassdrias preencher para iniciar um
curso. Caso nao houvesse numero suficiente de datodi para iniciar uma turma, 0s
aspirantes carentes poderiam receber subsitovipte mil réis mensaeda Presidéncia
para financiarem a formacédo de turma. Para garast@& subsidio, porém, era necessario
gue os aspirantes prestassem “fianca idonea” siEmdas quantias que receberiam caso

vissem a ocorrer 0s seguintes casos (MOACYR, 1183638-70):

[...] 1°, se forem despedidos por alguma das cassializadas no Artigo décimo
quarto; 2°, sendo reprovados; 3°, se abandonarfest@a; 4°, recusando exercer o
magistério, depois de habilitados; 5°, se deixaaenCadeiras, em que tiverem sido
providos, espontaneamente, ou por demissdo. Nigst® @aso far-se-ha, na quantia
total recebida, hum abatimento de dez mil réiscpda més que houverem servido.

para uma carreira juridica, porém escolheu a vacagigiosa. Fundou a congregacao religibsados das
Escolas Cristdsou Irméos Lassalistas, dedicada a educacéo,i@speate dos pobres.
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E interessante notar que, supostamente, como mghieento das vagas se dava por
processo de selecdo a cargo do diretor, queggld exame a que devera proceder achar que
possuem principios suficientes de leitura e eSctitaden), e considerando ainda o baixo
numero de vagas, dada a preferéncia a requaliicalg® professores que ja atuavam,
acabava-se levando os aspirantes mais pobres @erero ao dispositivo ddanca idonea

No caso dos professores ja em exercicio, a perro@né@m suas cadeiras dependeu
obrigatoriamente de sua requalificacdo por mei@uwtso normal, inclusive, sendo avaliados

nos mesmos moldes dos candidatos iniciantes.

O incentivo legal aqui é dado pelo que chamamo&scdacomitancia remunerada”, pela
qual o professor continua a receber o seu sal@goiato se dedica ao curso normal. O
dispositivo condicionante neste caso € que, casaej@ aprovado no exame de suficiéncia
ao final, ou se negue a passar pelo curso, o pafgserdera o direito de manter sua
cadeira: em tendo menos de dez anos na funcéo,deendido, caso contrario, sera
aposentado. Na auséncia do professor para cursarmal, 0os escolares aprovados séo
mandados para substitui-lo, ou para assumirem dsit@a dos docentes demitidos. Assim,
pela Lei Provincial n® 10, a requalificacdo nossogrnormais tornou-se compulsdria para a
permanéncia na carreira do magistério. Via de regtzaei n® 10 serviu de referéncia a boa
parte das legislac6es provinciais que, posteriotepemmiaram cursos normais. Além disso,
tanto aspirantes quanto professores de outras nmiasi se dirigiam a Niteréi para
realizarem seus estudos (LOURENCO FILH, cit).

Em linhas gerais, acreditamos ser possivel apdatairmomentos distintos do desenvolvimento
das escolas normais brasileiras neste periodofaseaque vai de 1834 até o final do Império
em 1889, e outra compreendida entre o advento pldkiRea até a criacdo do primeiro Instituto
de Educacdo em 1934. Neste primeiro periodo, deopmais de 50 anos, as escolas normais
em geral deixaram evidenciada a sua especificidadeastituicdo destinada a formar pessoal
docente para as escolas primarias. Essa espexifciteve como base de formacdo um
conteudo exiguo, limitado ao mesmo contetdo gua E#mionado nas escolas primarias. Por
isto delineou-se uma formacéo propedéutica agregada, ainda mais limitado, método de
ensino mutuo (NEVESp. cit). A organizacdo didatica era simples, apresentandou dois
professores para todas as disciplinas, em um algsdois anos no qual a infraestrutura
disponivel (prédios, instalacdes e equipamentos) censtantemente alvo de criticas. Em

sintese, salves algumas variagbes, o0s curricules ed&olas normais tinham caréater



122

eminentemente prescritivo, e contemplavam “[.r.]Jelescrever pelo métodancasteriano as
quatro operagdes e proporgdes, a lingua nacideaieatos de geografia, e principios de moral
cristd” (TANURI, 2000, p. 64), sendo acrescida ufoamacdo pedagodgica rudimentar,
geralmente restrita a uma disciplina de Pedagag@dedviétodos de Ensino.

Nas palavras de Saviamd. cit, p. 144), o que se pressupunha “[...] era querofesgsores
deveriam ter o dominio daqueles conteldos que Hmseria transmitir as criancas,
desconsiderando-se o preparo didatico-pedagdgi@oturriculo tornou-se o inverso do
curriculo previsto na lei de 1927, no qual sua mpa&rte era método. Segundo Primitivo
Moacyr (1936, p. 199), essa formacgao limitada fatipamente o modelo que se viu na escola
normal de maior prestigio deste primeiro periodeseola de Niterdi, "que nos seus quatro
anos de funcionamento formou ‘parcos’ 14 individuendo que trés deles ndo seguiram o
magistério”. Alias, esta realidade colocou as escobrmais como alvo dos criticos, que as
consideravam onerosas e ineficazes qualitativaaetjativamente, dado o baixo numero de
alunos formadosidem). No caso da escola normal de Niterdi, esta fohdda em 1849,
dando lugar a formagédo em servico dos chamadpstos que tiveram como funcao auxiliar
os regentes de classe. A Escola Normal de Niteréeé&berta, porém, em 1859.

Tanuri (Op. cit, p. 64) registra que, assim como em Niterdi, wadatras escolas normais

passaram por intermiténcias até atingirem umaivalastabilidade, por volta de 1870, “[...]

guando se consolidam as ideias liberais de demnatcab e obrigatoriedade da instrucéo
priméria, bem como de liberdade de ensino. Antesodias escolas normais ndo foram mais
gue um projeto irrealizado [...]". Ao final da pmina fase que citamos, a escola normal
chegou como uma instituicAo desacreditada, comabaixapacidades de absorcdo e
frequéncia discente, sendo muitas fechadas paa @t alunos ou por descontinuidade
administrativa. Provavelmente, como supde Tandeni p. 65), ndo apenas pelas suas
deficiéncias didaticas, “[...] mas sobretudo aafale interesse da populacéo pela profissdo
docente, acarretada pelos minguados atrativos dai@s que o0 magistério primario

oferecia e pelo pouco apreco de que gozava [...]".

A segunda fase de desenvolvimento das escolas m@anque nos referimos pode ser
balizada pelo advento da Republica, no campo polit da reforma das escolas normais
paulistas, no campo da educacdo. A passagem a Reptrobuxe novos ares a formacgao
de professores no Brasil, e em S&o Paulo, o Deofe2d@, de 12 de marco de 1890 buscou
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reformar as escolas normais, sedimentando padr@es atuais de organizacdo e de
funcionamento, e tornando-as referéncia para opn@sncias. Pelas reformas, adotaram-
se como principiosapudREIS FILHO, 1995, p. 49):

[...] que a instruccao bem dirigida é o mais foeefficaz elemento do progresso e
gue ao governo incumbe o rigoroso dever de promowsu desenvolvimento; [...]
que de todos os factores da instruc¢do popular dsmatal, poderoso e
indispensavel é a instrucgdo primaria largamentéudidida e convenientemente
ensinada; [...] que, sem professores bem preprageasicamente instruidos nos
modernos processos pedagogicos e com cabedal icentdequado &s
necessidades da vida actual, o ensino ndo podeegenerador e efficaz.

Na sintese desses trés principios, a nova relagiterppublico/formacdo docente
proclama a instrugdo como dever do Estado, a edocpgmaria como prioridade da
instrucdo popular, e a formagdo docente como poh&ve para a eficacia do ensino a
partir de modernos processos pedagoégicos. ParaFRba® (idem p. 50) ha, portanto,
“[...] um nivel de ensino elevado a categoria di¢aly poderoso e indispensavel’. E o
ensino elementar, na hierarquia de valores ofi@abl® expressos, 0 que ocupa prioridade
iniludivel”. Além disso, esses principios de fat@entram sintonia com o texto legal, ao
prever este em seu artigo 20 dle.] Annexas & Escola Normal funccionardo duas
éscolas-modelo uma para cada sexo, para nellasqaem na regencia das cadeiras 0s
alumnos do 3. anno daquella Escola”Nas palavras de Reis Filhad¢m), o decreto
torna-se assim declaracédo de intencao, “[...] rdaigjue responsabilidade da qual ndo se
pode fugir’. Mas, apesar da sua expansao nos paosieiez anos da Republica, a escola
normal ndo avancou significativamente em seus @sddeé ensino, permanecendo a antiga

concepcao de transmissdo de conhecimentos.

Otaiza Romanelli (1970, p. 163) registra que a®lascnormais vao experimentar seu
desenvolvimento mais acentuado durante o perigudlieano, chegando a contar 540 escolas,
em 1949, espalhadas pelo pais. No entanto, até A&dtavia organicidade no conjunto dessas
escolas a partir de diretrizes federais, sendoodgeténcia de cada Estado oferecer ou ndo o
curso normal (assim como o era na oferta do engiimario). Com o surgimento daei
Organica do Ensino NormgDecreto n° 8.530, de 2 de janeiro de 1946), oeGwv federal
instituiu e “[...] centralizou as diretrizes, emhaonsagrasse a descentralizacdo administrativa
do ensino, e fixou as normas para a implantacasedesno do ensino em todo o territorio
nacional” (ROMANELLI,idem. Manteve-se, portanto, a responsabilidade daglgstsobre a
oferta e a administracdo do ensino normal, mastia ga diretrizes federais.
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E interessante citar duas falas que ilustram $iat@ente estas duas fases as quais nos
referimos. Sobre os efeitos da relacdo descerdg@ltweducacao, Almeida (19&§ud por
CASTANHA, 2006, p. 175) registra:

Desde suas primeiras sessfes, as Assembleias ¢tam/iapressaram-se em fazer
uso de suas novas prerrogativas e votaram, sahetracdo publica, uma multidéo
de leis incoerentes. Esta incoeréncia podia-searsedo somente de Provincia a
Provincia, mas também, nas disposi¢cfes legislati@asesma Provincia.

Desse modo, Almeida vé nesta “colcha de retalha® se transformou a legislacdo da
educacdo docente no pais o impeditivo “[...] pasem&r um espirito nacional uno e

homogéneo [...]” gracas a “[...] diversidade deslei a auséncia de regra [...Jo€m).
Complementando esta critica, Fernando de AzéVedseverava que

O ensino publico estava condenado a néo ter orygiuz quebradas como foram as
suas articulacdes e paralisado o centro diretapnal¢c donde se devia propagar as
instituicdes escolares dos varios graus uma palilie educacdo, e que competia
coordenar, num sistema, as forcas e instituicdesizeidoras, esparsas pelo
territério nacional. (AZEVEDO, 1944, p. 75)

Para Azevedo, chega-se ao final das primeiras décad Republica num estado de
“inorganizacdo social’”, segundo ele, que acabou gificultar a unificacdo politica,
impedindo a consolidacdo da educacao objetivadasigtema de ensino publico que, “se ndo
uniforme e centralizado”, pelo menos que fosse slib@ado a diretrizes comuns.

Apébs a reforma do ensino normal paulista, outraseggiram em todo o territdrio nacional.
Em geral, as reformas dividiram o curso normal &iog de formacéo geral e profissional e
ampliaram os estudos pedagdgicos. Contudo, relefidmari (op. cit., p. 72), a escola normal
chega ao final da Primeira Republica “[...] com cumso hibrido, que oferecia, ao lado de um
exiguo curriculo profissional, um ensino de humatét e ciéncias quantitativamente mais
significativo”. Assim, o ensino normal manteve af@ dominante de centrar a preparacao

no dominio dos conhecimentos a serem transmitidos.

6 AZEVEDO, Fernando deA cultura brasileira: introducéo ao estudo da cultua no Brasil. 2.ed. S&o
Paulo: Companhia Editora Nacional, 1944. O professsocidlogo Fernando de Azevedo liderou, juntm co
outros educadores, como Anisio Teixeira e Lourdrifm, as primeiras reformas da educacgédo brasilaira
partir de um discurso politico e pedagdgico de gupacéo com o problema da educacéo a sua épocuPen
sobre a reforma da cultura e do ensino, como m@eg$ormar um novo homem e de concorrer para a
consolidacao da democracia, em nosso pais.
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Em sua segunda fase, as reformas do ensino nordebetras areas da educacdo sempre
foram nutridas do ideério do movimento renovad@sheiro, ganhando forca a partir da
década de 1920, com os principiosktola Nova Questdes como o papel do Estado na
educacdo e a urgéncia de se expandir uma escoli@gyUdratuita, de qualidade e com o
direito de acesso a todos, e ainda da importamciacdonalizar a administracao escolar, e
0 necessério desenvolvimento de uma politica natide educacdo foram centrais nas
lutas politicas dos educadorescolanovistgscomo Anisio Teixeira, Lourenco Filho,

Fernando Azevedo dentre tantos.

Em seus fundamentos educacionais, a luta centeavasdivulgacdo de ideias de uma
educacédo e escola renovadas, e na formacdo deanseiéncia educacional também nova,
como a revisdo dos padrdes tradicionais de ensipartir de programas mais flexiveis e
adaptados ao desenvolvimento e a individualidadelwm, além de uma educagéo resultante
das experiéncias naturais (ou normais, como deddraiBalle) entre professor e aluno. Alias,
flexibilidade e adaptabilidade (vide p. 120) toamarse termos centrais na concepg¢ao de uma
educacao renovada, de uma escola inserida hum neomogente “[...] em permanente
reconstru¢do, um mundo em marcha, com suas repg#gsuas novidades, cousas acabadas e
cousas incompletas, uniformidades e variedadegjuEno presente é uma juncao entre um

“teimoso passado’ e um ‘insistente futuro™ (TEIKE, 1955).

Em sua atuacdo a frente da Diretoria Geral daugdtr Publica do Distrito Federal, entre
1931 e 1935, Anisio Teixeira abriu a possibilidddese criar no Brasil, pela primeira vez, um
sistema de ensino publico autbnomo, que integrassdiversos niveis educacionais, do
primario ao universitario. Por meio do Decreto n818, de 19/3/1932, propbe a
reorganizagdo do ensino normal e sua transposigé® @ plano universitario, criando o
Instituto de Educacdo do Distrito Federal. O in$bit carioca nasce comanidade
educacional englobando quatro espagos formatiescola de Professorgescola secundéria
(com um curso fundamental de cinco anos, e um alesom ano), escola primarigaedim

de infancia A base da formacao inicial docente passou a s@rsmo secundario. Teixeira
toma o antigo ciclo preparatério da escola normalmplia e o equipara ao ensino secundario
federal: um curso (ou ciclo) fundamental de cinnosa e um curso (ou ciclo) complementar

especial de dois arfdara o ingresso a Escola de Professores. A egtofaria e o jardim

*” Na exposicdo de motivos que acompanhou o Decfigixeira justifica que, enquanto a Escola de
Professores ndo mantiver cursos para a preparagpofessores secundarios, o curso complementaridev
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de infancia se tornaram estratégicos para a natuttezinstituto, algo que fica claro na
justificativa exposta por Anisio Teixeira (1932146):

A formacéo dos professores, assim comprehendidapa formacéo de tal ordem
pratica, que o centro de gravidade da escola sdesiabelecimentos annexos de
ensino primario, que devem funccionar como labafatopara a demonstracao
(ensino modelo), para a experimentacdo (ensino @es methodos) e para a
pratica do ensino (classes de applicacao). O aluniwgo no segundo trimestre do
curso, comega a frequentar esse laboratorio paraeokar o ensino (sec¢édo de
demonstracéo da escola primaria). No 3.° e 4° tstmess inicia a participagcdo do
ensino, ensinando a pequenos grupos de alumnoso B°ntrimestre pratica
regularmente o ensino, assumindo a direccao desefasTodo esse curso de pratica
do ensino é feito sob a direccao de professoreagiios selectos e especializados,
constituindo a sua organizacdo o0s objectivos de wias secgbes da Escola de
Professores (sec¢éo de Pratica de Ensino).

Além dessas duas escolas, complementavam o espaygatif/o uma ampla estrutura de
apoio, como setores de pesquisas educacionaisjotbdds, filmotecas, museus e
radiodifusdo (VIDAL, 1996, p. 241). A organizacaalatica da Escola de Professores
adotou uma estrutura diferenciada da estruturatdebilas escolas brasileiras até entdo,
mesmo as superiores. Nesta organizacdo, ndo setem@ a divisdo classica de cadeiras
isoladas umas das outras, mas um amplo agrupamentmtérias sob titulos do conjunto.
Esta estrutura diferenciada, segundo Teixeébi@én), justificava-se devido a variedade de
programas que deviam ser organizados nos centrosddeacdo e a necessidade de
flexibilidade para uma organizacgéo técnica maistaia de seus diferentes cursos.

S6 assim havera, por parte da administragcao datlist a possibilidade de prover
a todos os cursos necessarios para os differeppEstde professores a formar e sé
assim podera o Instituto ser o laboratorio de expentacao e ensaio, que deve ser,
para o aperfeicoamento progressivo da prepara¢@rdussos futuros mestres.

Assim, 0s cursos eram trimestrais para possibiltaror variedade em sua organizagéo e
melhor distribuicdo do tempo. Para a formacao a@depsor primario, fixada em dois anos, o
primeiro trimestre era comum a todos 0s programaraposto de cursos gerais e de
introducdo, no intuito de dar ao aluno uma visa@lawa do conjunto da profissao do
magistério, assim, podendo escolher o tipo de erminqual desejaria se dedicar. Os quatro
trimestres seguintes eram voltados para os cuesespkcializacdo necessérios a formacgéo de
mestre, variando em nivel e objetivo do ensino Iegtm O sexto e ultimo trimestre era

composto de curso eminentemente tedrico de educalgdivando sintetizar para o aluno os

ser de um ano, limitagdo que, segundo ele, se dagssaria para ndo tornar excessivo o tempo exigido
formacgéo do mestre-primario.
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conhecimentos especializados adquiridos, inserindo-conjunto de visées sociais e filosoficas
do seu trabalho. J& o curriculo do curso regulaiodeacéo do professor primario, feito em
dois anos, comportava 0s seguintes conteldos: d°- driologia educacional, psicologia
educacional, sociologia educacional, histéria dacagdo, musica, desenho e educacéo fisica,
recreacao e jogos; 2° ano - introducdo ao ensipdneipios e técnicas, matérias de ensino
(calculo, leitura e linguagem, literatura infanéktudos sociais, ciéncias naturais) e pratica de
ensino (observagcao, experimentacdo e participagéd&scola de Professores oferecia ainda
cursos de especializacdo, aperfeicoamento, extenséoaordinarios (LOPES, 2007).

E importante destacar duas dimensdes que passaditinguir os institutos como espacos
de formacdo docente diferenciados, no qual se iamluexperimentacdo e investigacdo
cientifica. Vidal fp. cit, p. 241) registra que essas instituicbes funcamaromo verdadeiras
“escolas-laboratério”, onde os conhecimentos adipsrnas aulas da Escola de Professores

voltavam para a sala da escola priméaria mediara¢iadades de Préatica de Ensino.

As/os professoras/es do Jardim de Infancia e dmenwmimario e secundario
acostumavam-se a observar suas/seus alunas/ahmatsy seu comportamento,
realizar inquéritos e pesquisas; além de observageavaliarem o fazer das
professorandas e serem, por essas, observadasfaaelas/os. (VIDALjdem)

Desse modo, as professorandas engajavam-se tamim@m gesquisadoras em trabalhos
desenvolvidos no estabelecimento. Considerandesepca das escolas primérias no instituto,
nas quais os alunos permaneciam e se desenvoldamongos 16 anos, defende Venancio
Filho (1955, p. 35), tinha-se uldcus privilegiado ndo apenas para a observagéo codtinea

para a experimentagdo rigorosa dos processosoigé&ti pedagogicos, mas também “[...] o
arquivo de dados objetivos para o estudo do estwksileiro”. Ao instituto estava ‘[...]

naturalmente reservado o papel de arquivo de esgeducacionais, as quais [viriam] a ter

sensivel influéncia no pensamento pedagogico dp paia vez elaboradas e publicadas”.

Com base nestes principios que expusemos até deprieendemos que 0s institutos de
educacéo foram concebidos e estruturados de maxkmianentar a pedagogia enquanto
campo epistemoldgico, comportando um novo modedatdio e pedagdgico de formacao

docente, em substituicdo a antiga formacdo paraagistério realizada em cursos de
humanidades, aos quais se agregavam as cadeiRsiadogia e de Pedagogia, e sobre
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um curriculo inflacionado por matérias propedéwtioa de cultura geral, como foram as

escolas normais brasileiras em seu inicio.

5.2 Primeiras formag¢des docentes em nivel univerdiio: a criagdo dos cursos de

licenciatura e de Pedagogia

A década de 1930 foi o um periodo marcado, na &sducacional, especialmente pela
implementacdo da reforma de Francisco Campos, &, ¥ pelos inimeros debates em
torno da criagdo das universidades no Brasil, sengermeados pelas concepcoes
escolanovistas. A formacéo de professores em nivigersitario ganhava forca também
no contexto da reforma proposta por Campos, qud@3d cria a Universidade de Sao
Paulo (USP) e, em suas dependéncias, a primeiraldéae de Filosofia, Ciéncias e
Letras. Esta faculdade ficou incumbida da formagégrofessores em nivel superior, e
para essa tarefa anexou a Escola de Professolestdato de Educacgao de S&o Paulo. O
instituto de educacédo da capital paulista, da mefenmaa que o instituto carioca, também
ministrava em sua Escola de Professores cursos a@gistério primario, formacgao
pedagodgica para professores secundéarios e cursosspmiializacdo para diretores e
inspetores (VENANCIO FILHOgp. cit).

Assim, depois de anexado pela USP, a Escola dedadmfes ficou encarregada da parte
pedagodgica na formacdo dos estudantes interesseddisenciatura para o magistério.
Porém, em 1938, a Escola de Professores foi dadaitie da Universidade de S&o Paulo e
seus professores catedraticos transferidos parac@ sde Educacdo da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL). Ja no Rio deeiro, fato semelhante ocorreu com a
Escola de Professores do Instituto de Educacaoistotb Federal, incorporada pela entéo
criada Universidade do Distrito Federal (UDF), e@83, e nomeada como Faculdade de
Educacdo. Com a reforma universitaria, o Goverrmer@l extinguiu essa universidade,
em 1939, criando a Universidade do Brasil, paraa ¢pram transferidos os professores
da UDF. Com isto, a Escola de Professores foi nevdenreintegrada ao Instituto de
Educacédo do Rio de Janeiibidem.

E interessante registrar duas observaces acessa dentexto danexagioe incorporagio
da UDF — grifamos esses dois termos por considerdd naturezas distintas, principalmente
devido as formas como a relacdo escola/universigadizram. A primeira observacéo é feita



por Libanea Xavier (2012, p. 674), acerca da relaghitre a Escola de Educacao e a
Universidade do Distrito Federal. Segundo a autoesta relacdo, houve uma maior
articulacéo entre disciplinas cientificas e disogs pedagogicas, principalmente apoiada na
concepcdo e defesa que Anisio Teixeira fazia déogbaentre conteddo de ensino e
metodologia, entendendo a educacdo como area tleam da ciéncia”. Desse modo, ao
defender a indissociabilidade entre conteido dén@ns metodologia, Anisio Teixeira
justificava a integracéo da Escola de Educacao dogar central na estrutura da UDF.

Percebe-se, por conseguinte, que no projeto da aJBifucacdo ocupava um lugar
de destaque, recebendo um tratamento diferenciatdaetacdo ao tratamento
dispensado a essa area pela USP, onde se estaleleai divisdo entre cientistas e
educadores, aqueles enfatizando a dimenséo daiggesga formacéo do bacharel, e
estes a dimenséo profissional com a formacgéo degsares.idem

Assim, nomeada como Faculdade de Educacao, a Ededtalucacdo torna-se central na
estrutura da UDF, havendo uma originalidade quartdoparada a forma como se dava a
relacdo da Universidade de S&o Paulo com a FF@ destinada a formar os bacharéis na
area de filosofia, ciéncias e letras e também ofegsores do ensino secundario. “Essa
instituicdo fora idealizada com base no modelo @zdcia alimentada por preocupacdes de
cunho tedrico e especulativo, marcadamente infladocpelo padrdo francés, no qual se

reservava pouco espacgo para a pesquisa empibdérgy p. 673).

Por sua vez, Limongi (1989) aponta que este modeldocéncia, na FFCL/USP, baseado
em perspectiva eminentemente tedrica, ndo abriacespara a pesquisa empirica, sendo
gue o pouco de empirismo que havia ocorria notutstide Educacéo, que por vez sua
nao funcionava no espaco da Faculdade de FilosGféxcias e Letra, apesar de estar
ligado a este. Assim, o que havia de mais pratestava voltado a formacdo de
professores secundarios, ficando os cursos de hedatia sob a esfera de uma formacéo
conteudista. Talvez, por suposto, isso expliquato fle que, do total de 182 matriculados
no primeiro ano de funcionamento da FFCL, apenasaBihos (cerca de 20%)
permaneceram, 0 que sugere que, naguele momendoidos esta faculdade nao era vista
pelos estudantes como opcao ideal para o aprimotanpeofissional idem p. 158-159).

E a partir desses dois delineamentos distintospsiad forma como as Escolas de
Professores se relacionaram com as universidades, legar que a formacdo de
professores teve neste contexto, que defendentesaade uma relagdo panexacdo em
Séo Paulo, e poincorporagdao, no Rio de Janeiro, tomando a incorporagdo como um
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sentido maior, de “corpo”, enquanto a anexacao estaria um sentido de “apensar”, de

“colocar préximo”, como um “todo ndo uno”.

Assim, coube as Faculdades de Filosofia, Ciénclatras a formacao de recursos humanos
para a Educacao, funcdo prevista feé&orma Francisco Campoem 1931. Contudo, as
FFCLs tiverem sua organizacao sistematizada sonent&939, pelo Decreto-lei n° 1190,
sendo transformadas efaculdade Nacional de FilosofigA esta nova figura institucional
coube a responsabilidade pelo modelo de formacagrdéessores em todo o pais,
consagrando o modelo conhecido coesguema 3+1pelo qual se alinhavava, aos cursos
ordinarios de bacharelado, uma complementacao pgiay Assim, nos cursos ordinarios
(de trés anos), o aluno estudava as disciplinascégms da area de atuacdo escolhida —
Ciéncias Humanas, Sociais, Naturais, Letras, Artdatematica, Fisica, Quimica -,
podendo forma-se bacharel nesta area, ou optammedistério secundario, cursando mais
um ano de conteudos de didatica (BRZEZINSKI, 1906,8).

Assim, pelo decreto 1.190, a Faculdade NacionaFi@sofia compreendia quatro secdes
fundamentais: a) secdo de Filosofia; b) secdo @adi@is; c) secao de Letras; d) se¢édo de
Pedagogia, além de uma sec¢éo especial de Didateecao de Filosofia constituiu-se de um
curso ordinario de Filosofia. A se¢do de Ciénciasygreendeu seis cursos ordinarios: a)
Matematica; b Fisica; c) Quimica; d) Histéria Natue) Geografia e Historia; f) Ciéncias
Sociais. A se¢do de Letras compreendeu trés carga®rios: a) curso de Letras Classicas;
b) curso de Letras Neolatinas; c) curso de LetnagldAgermanicas. A secao de Pedagogia
constitui-se de um curso ordinario de Pedagogésecdo especial de Didatica constituiu-se
de um curso ordinario denomina@oirso de DidaticaAssim, criaram-se duas possibilidades
de atuacéo a partir desse curriculo:

[...] para o preenchimento de qualquer cargo og&ardo magistério secundario ou
normal, em estabelecimento administrado pelos psdefiblicos ou por entidades
particulares, o diploma de licenciado corresporelantcurso que ministre o ensino
da disciplina a ser lecionada; [€]

[...] para o preenchimento dos cargos ou funcOessdistentes de qualquer cadeira,
em estabelecimentos destinados ao ensino superifitodofia, das ciéncias, das

letras ou da pedagogia, o diploma de licenciadoespondente ao curso que

ministre o ensino da disciplina a ser lecionad®ABIL, 1939)

O primeiro curso superior de Pedagogia foi criado 1939, inicialmente, na Faculdade
Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, R de Janeiro, e visava a dupla
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responsabilidade pela formagédo de bacharéis, pgaesean como técnicos de educacédo, e
de licenciados, destinados a docéncia nos cursosai® Com um tempo mais alongado
para o ensino dos conteudos educacionais, o cerfedagogia separava didaticamente o
campo da ciéncia pedagodgica dos contetudos da Pagdabordando-os em momentos
distintos. Além dos conteudos pedagdgicos, ao dieeld em Pedagogia também era
concedido o registro para lecionar Matematica, ddiat Geografia e Estudos Sociais no

primeiro ciclo do ensino secundario.

Pelo artigo 51 do decreto, pela primeira vez, olasese que foi definido um lugar de
formacdo ddécnicos em educagcAque passou a ser realizada dentro do recém-criago
superior de Pedagogia, outra novidade na lei. @erdke, o bacharelado em Pedagogia era
procurado por professores primarios, que ao pestaoncurso publico assumiam funcdes de
administracao, planejamento, orientacdo, inspegi@kacéo na educacédo em geral. O curso
superior de Pedagogia nasce neste contexto e ia@essa organizacdo didatica. Surge no
bojo da concepcao dicotbmica especialista/professobjetivado no  bindmio
bacharelado/licenciatura, e entre duas dimensdas, (gos institutos de educacdo, eram
fundamentais estarem integradas): conteiddo e métdeoria e pratica. Assim, segundo
Saviani (2009, p. 146), ao ser generalizado, ‘p.rhodelo de formacao de professores em
nivel superior perdeu sua referéncia de origena, suporte eram as escolas experimentais as
guais competia fornecer uma base de pesquisa aiendra dar carater cientifico aos
processos formativos”. E ao se instituir para oseude Pedagogia um curriculo pleno
encerrado em si mesmo, tal quais os cursos das dechilosofia, Ciéncias e Letras, e sem

vinculo com a investigacao dos problemas educaisipda Saviani (2007, p. 117),

[...] em lugar de abrir um caminho para o desenxwnto do espaco académico
da pedagogia, acabou por enclausura-lo numa solugd® se supds

universalmente valida em termos conclusivos, agrdegprogressivamente os
problemas que se evitou enfrentar. Com efeito, sdpa@ue o perfil profissional

do pedagogo ja estaria definido, concebeu um alaigue formaria o bacharel
em pedagogia entendido como o técnico em educagépap cursar Didatica

Geral e Especial, se licenciaria como professor.

Esse modelo de organizacdo didatica vai praticamgerdurar até a publicagdo do Decreto-lei
n°® 5.692, em 1971, quando sofrera algumas modifesaignportantes. Porém, jamais deixou de
apresentar tensbes em trés perspectivas que adwmmpanevolucdo da educacdo superior no
Brasil desde este periodo: da licenciatura baseadam modelo pedagdgico insistentemente
complementar (o 3+1); da dicotomia bachareladofizeura, sempre justapondo um sobre o
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outro e gerando uma formacao desarticulada; e @epatitica de formacao superior que parta

de uma base comum, sem gerar cisdo entre tediaae reflexaopfaxis.

Em resumo, depreende-se desse periodo de advefoiordgdo docente em nivel superior no
Brasil que a esta formacao foi dada uma solucaalista”, por meio da oferta de cursos
superiores concomitantes de licenciatura e de Pgiagcomo bem destacado por Saviani
(2009), onde tanto um curso quanto o outro se &emtr no aspecto profissional da formacéao,
porém, dispensando a exigéncia de escolas-labmraem um espaco para experimentar e
investigar, os dois cursos acabaram sendo eminentenconteudistas. Os cursos de
licenciatura resultaram fortemente marcados pelmsteddos culturais-cognitivos, ‘[...]
relegando o aspecto pedagdgico-didatico a um ap&ldi menor importancia, representado
pelo curso de didatica, encarado como uma mer&moig formal para a obtencdo do registro
profissional de professoridem p. 147). J& o curso de Pedagogia, embora setoqijeprio
estivesse todo ele embebido do carater pedagogétied, “[...] tendeu a ser interpretado
como um conteudo a ser transmitido aos alunos gntesomo algo a ser assimilado tedrica e
praticamente para assegurar a eficacia qualitatilea acdo docente” ibjdem).
Consequentemente, o aspecto pedagdgico-didaticoyegnde constituir-se em um novo
paradigma a direcionar todo o percurso da formal@qrofessor, foi assimilado com a

mesma natureza do modo conteudista cultural-cegniti

5.3 Enfraquecimento dos institutos de educacéo, sg@ do modelo Normal de curso e

implantac@o da Habilitagdo Especifica de Magistério

Na fase de transicdo entre as décadas de 19600e doverno militar empreendeu duas
reformas marcantes na educacdo brasileira baseammsprincipios tecnocréticos que
permeavam as politicas publicas nesta fase: asmafodo ensino superior e do ensino
primério e médio. Os principios tecnocraticos immiram nas reformas um viés utilitarista da
educacao, baseadostearia do capital humanalirecionando os seus fins para o0 mercado de
trabalho e para novos habitos de consumo, alénj.dpifitegracdo da politica educacional
aos planos gerais de desenvolvimento e segurac@naée [...] controle politico-ideoldgico
da vida intelectual [...]” (SHIROMA, MORAES & EVANELISTA, 2000, p. 34).

Esses principios de cunho liberal (oeplibera) e concebidos a partir da racionalidade e da
eficiéncia produtiva foram transplantados no sistaducativo nacional buscando torna-lo
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objetivo e operativo, a fim de se alcancar umaié&fwma instrumental. Nas palavras de
Saviani (2004, p. 121), em suma, trata-se daquue ele passou a denominar de
“concepcao produtivista de educacéo”, que potemedd pela teoria do capital humano,
tornou-se dominante até os dias atuais. Assimfaeformas educacionais marcadas pelo
tecnicismo pedagogico, que tenta imprimir um modealivisdo do trabalho na escola.

A primeira reforma que dissemos foi realizada e®81% chamad&eforma Universitaria
que dentre outras modificagBes, extinguiu o cargoptbfessor universitério titular em
determinadas disciplinas (catedra); unificou e datater classificatério aos vestibulares;
ajuntou faculdades esparsas em um espaco univiersigainstituiu o sistema de créditos
disciplinares. Segundo Aranha (1996, p. 214), aRe Universitaria foi instituida pela Lei
n° 5.540/68 e teve como base o relatdticon(produzido por técnicos dos EUA) e o relatorio
Meira Matos (produzido na Escola Superior de Guerra do Bras#lin nenhuma discusséo
aberta sobre o tema. Partindo desse viés raciogafizativo, 0 primeiro ponto que nos
chama a atencdo na reforma de 1968 € a mudarg¢ausaeda formacdo de licenciados e de
pedagogos, passando das faculdades de Filosodiaci@s e Letras (que foram extintas) para
as Faculdades (ou Centros) de Educagéao (que foradas). Nessa reorganizacao, afastaram-
se ainda mais as componentes curriculares espegifie eram realizadas nos cursos de
origem (Biologia, Geografia etc), e as componeuliddtico-pedagdgicas oferecidas pelos
Centros de Educacao, que também ficaram respoeg#ies cursos de Pedagogia.

O segundo ponto que destacamos foi a oficializaigdomodalidades de licenciatura plena
(com duracdo de 2.200 horas) e de licenciatura wta adduragdo (com 1.100 horas),
modalidades que ja constavam da Lei de DiretrizBases da educacéo nacional de 1961,
sendo justificada pelo carater emergencial do detianas que agora, nos de 1970, era
oficializada como regra pela letra da lei e ndosncamo excec¢ao. De acordo com Candau
(1987, p. 93), a licenciatura de 1° grau nao foaumvidade. “Enquanto a primeira tinha
um carater emergencial, e, portanto, transitéricsegunda surge como um pProcesso
regular de formacao de professores, e inclusivdhgama justificativa pedagdgica: a de

formar o professor polivalente”.

Em 1969, o Parecer CFE n° 252/1969 e a Resoluc&nC€R/1969 fixaram os conteudos
minimos de formacdo em Pedagogia e a duracdo dso.clHicou claro por estes
documentos que o legislador objetivou dar ao esiigda opcao de percursos curriculares
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formativos de acordo com as fungdes que este desejasempenhar (BISSOLLI DA
SILVA, 2003). A organizacdo didatica, no entantoamteve um curriculo minimo,
composto de uma parte comum a todos os percurstesuena parte diversificada, com as
habilitacbes desejadas. Esse modelo organizativieve-se até a LDB de 1996, quando
outros delineamentos serdo dados. Como exemplaari@ pliversificada do curso de
Pedagogia era compota de cinco habilitacbes: a)idagp do Ensino Normal; b)
Orientagdo Educacional; c) Administracdo Escoladrinistracdo de Escola de 1° e 2°
Graus, e/ou Administracdo de Escola de 1° Gragupervisédo de Ensino (Supervisao de
Escola de 1° e 2° Graus, e/ou Supervisdo de Esola® Grau; e) Inspecédo Escolar
(Inspecao de Escola de 1° e 2° Graus, e/ou Inspeeabscola de 1° Grau). A esse
percurso repleto de inUmeras possibilidades, e poanto, passa a exigir um curriculo
também rico de conteudos, Bissolli da Silidetm p. 70) observa que

[...] ndo se pode formar o educador com partesodegas de conteddos,

principalmente quando essas partes representaréni@ad opostas em educacgéo:
uma tendéncia generalista e uma outra tecnicistsastendéncias [...] a primeira
guase que exclusivamente na parte comum, congiderala se caracteriza, "grosso
modo", pela desconsideracéo da educacd@o concreta objeto principal e pela

centralizagdo inadequada nos fundamentos em ei €isha psicologia e ndo na
educacéo; na filosofia e ndo na educacao, e assidignte).

As criticas que se seguiram ao modo como 0s cuteoBedagogia foram delineados a
partir destes documentos centram-se, sobretudocumdculo, considerado tedrico e
generalista; na formacado, tida como fragmentada pélisdo técnica do trabalho na
escola; e no distanciamento entre teoria e prdBRZEZINSKI, 1996; SCHEIBE &
AGUIAR, 1999; BISSOLLI DA SILVA, 2003).

Em 1971, por meio da Lei n® 5.692, o Governo niilgxtinguiu a profissionalizacdo
docente que vinha sendo realizada em escolas @ giivasial, pondo fim ao modelo
normal de curso e substituindo-o pela habilitacioeeifica de 2° grau, que passou a ser
obrigatoria para o exercicio do magistério nasesédo 1° grau — as novas demonimacdes
1° e 2° grawsubstituiram as antigas denominac¢éesino priméarioe ensino médioComo

0 2° grau tornou-se o nivel minimo da profissieglfio docente, o normal foi
transformado em uma de suas habilitacbes especifi@ea 0 magistério. Desse modo, 0
ensino normal perde seu espaco tradicional de fgimalocente (as escolas normais) e
também sewstatusde curso. Por sua vez, os institutos de educagabém sdo extintos

como espaco de formagao docente superior, e a ¢@onde professores e de especialistas
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passam a ser realizadas nosi dos cursos de Pedagogia. Assim, o Parecer n° 849 d
6/4/1972 (Brasi/MEC/CFE, 1972), em seu artigo 8%Qou trés esquemas de formacéo
para o exercicio de Magistério:

I. Habilitacdo especifica do 2° grau, que pernet@ohar da 1.2 a 4.2 série, se 0s
estudos forem equivalentes a trés anos;

II. Habilitacédo especifica de grau superior. Lidgahra plena de 1.° grau obtida em
curso de curta duragdo, que permite exercer o kéagisia 1.2 & 8.2 série;

[ll. Habilitagdo especifica de grau superior. Lidetura plena obtida em curso
superior, em duracdo média de 4 anos letivos, lpissido 0 magistério em todo o
ensino de 1.° e 2.° graus.

O parecer deixa clara a intencdo do legislador alglitar professores em curto prazo.
Assim, a habilitacdo para o magistério das séried°Grau (até a sexta série) teria trés
anos de duracao (ou 2.200 horas) para se lecio@ar 42 série; e estudos com duracéo de
guatro anos (2.900 horas) para se lecionar atésaré® — séries acima desta s6 poderiam
contar com licenciados de outras areas (Biologeodgafia etc.). O curriculo (minimo)
apresentou também um nulcleo comum obrigatério erbitbmrmacional, destinado a
garantir a formagcdo geral, e uma parte diversiicade formacao especial, que
representava o minimo necessario a habilitacdoisgiohal {(bidem). O legislador faz
guestao também de registrar o “desejo” de que asmoneiros esquemas (I e Il) sejam
transitorios, justificando “[...] que a meta idemlser atingida € a habilitacdo de grau

superior, com duracgao plena, para todos os prafess@bidem).

Essa intencao é objetivada no artigo 29 da Lei.69% que adota (pela primeira vez na
legislacdo educacional do pais) um esquema integediexivel de formacdo de
docentes, a ser realizada “[...] em niveis queleeeen progressivamente, ajustando-se
as diferencas culturais de cada regido do paisreargentacdo que atenda aos objetivos
especificos de cada grau, as caracteristicas dapliias, areas de estudo e as fases de
desenvolvimento dos educandos”. A flexibilizacaai®da percebida no aproveitamento
gue a lei faz dos estudos adicionais como requigra que se permita a docéncia. Os
professores formados em estabelecimentos de 2° guaurealizassem estudos com
duracao correspondentes a quatro anos estariarit&abs a lecionar até a 62 série do 1°
grau. De acordo com o artigo 3° os professoresrgaBzassem 0 curso em trés anos
também poderiam lecionar nas 5° e 6° séries, dgesdeacrescentem “[...] estudos
adicionais correspondentes a um ano letivo, quklind®, quando for o caso, formacéao
pedagdgica”ipidem).
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Outra flexibilizacao prevista, esta em “caraterlesmgntar e a titulo precario”, foi a contratagéo
de educadores fora das especificacbes previstadeiemuando a oferta de professores
legalmente habilitados ndo fosse suficiente pazadar & demandadém artigo 77). Neste
quesito, o legislador demonstra ter presente ogiest&m que se encontrava a educacado
brasileira. Entretanto, quase nenhuma experiénocia esse carater suplementar ocorreu,
considerado a enorme burocracia e as normatizagdesse seguiram. Por fim, o parecer
assume ocurriculo minimocomo um “[...] grande passo para uma melhor fodmago
professor, atendendo aos objetivos da nova il@ddm). Para tanto, da énfase as disciplinas de
conteudo, diminuindo as didaticas especiais, 0 segndo o parecer, conduzia o docente a
saber como ensinar, mas ndo o qué. O parecerraegistia haver diversidades regionais que
colocavam as unidades da federacdo em estagioscémheds diferentes.

Em relacdo a experimentacdo da pratica de ens#ta,deveria ser realizada nas préprias
escolas da comunidade, sob a forma de estagiovisipaado, ndo devendo ser selecionadas,
entretanto, “[...] somente escolas que nao reptrasea realidade educacional do Estado, pois
s6 assim o professorado conhecerd as possibilidades limitacbes de uma escola real”,
defende o documento. Contudo, ndo se estipula anga toraria minima para esse estagio.
S&o essas as mudancas, trazidas no bojo da L&/Bl6@ara o ensino de 1° e 2° graus) e da
Lei 5.540/68, e complementadas pelo Decreto Lei6®4para o ensino superior), que
prevalecerdo na educacao brasileira por quase @) até o advento da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgéo Nacional n°® 9.394, em 20 de tezelm 1996.

5.4 Novos espacgos de formacéo docente: a criacac @scolas normais superiores e dos
institutos superiores de educacéo

Com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Basesdlac&tao (Lei n® 9.394), inUmeras
mudangas estruturais e organizativas além de nowasepcdes, principios e naturezas
processaram-se na educacao de professores. Sertdificiletarefa trata-las todas neste
texto, pincamos duas caracteristicas que considera®finidoras do delineamento que a
formacdo docente tomou a partir dessa lei de dis=tr A primeira caracteristica aponta a
migracdo acelerada da formacdo docente para o supelrior, e no bojo dessa migracéo,
a expansdo acelerada do numero de Instituicdesndade Superior (IES) no Brasil. A

segunda caracteristica aponta para a tentativaegislddor em superar a tradicional
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hierarquizacao no interior do ensino para o magasté

Além das inameras discussdes e reivindicacfesgmfdiacdo quantitativa e qualitativa da
educacao brasileira que se processam a partir g 8 anos de 1990 assistem a ampliagao
dos movimentos internacionais e nacionais @elacacéo para tododndependente desse
ideario popular se confundir com o ideério presents documentos de organismos
neoliberais, essas sempre foram reivindicacdespastpelos educadores brasileiros desde o
inicio da Republica, porém, agora, encontra legit#o nas letras da Constituicdo Federal de
1988, que prescreve um “[...] ensino fundamentaigabdrio e gratuito”, assegurando,
inclusive, “[...] sua oferta gratuita para todos qpgee a ele ndo tiveram acesso na idade
prépria”; e ainda, uma “[...] progressiva univeizatdo do ensino médio gratuito”.

Segundo Costa (2009, p. 3481), o direito fundanentaducacdo, tendo como ponto de
partida a universalizacdo da educacgdo basica dadaQarta Magna, é fundamental para o
Estado Constitucional, pois é por meio da educagéo o individuo pode garantir 0 seu
desenvolvimento e a sua autonomia, transformanan-sensequentemente, transformando a
sociedade. Assim, “[...] constitui-se em importantrumento para viabilizar outros direitos
e a prépria democracia participativa, que é impnel$eel para viabilizar o verdadeiro Estado
Constitucional”. Partindo desses principios, oittirao ensino fundamental no Brasil tornou-

se direito subjetivo, ndo podendo o Estado, de radglam, deixar de viabiliza-lo.

Assim, a universalizacdo levou na pratica a exparsi oferta de educacdo basica, que
somada aos esforcos pela inclusdo social, trouxa a escola segmentos sociais

historicamente poucos representados nos sistermalses do pais, 0 que por sua vez gerou
uma ampliacdo espantosa por um maior contingenterafessores em todos os niveis de

escolarizacdo. Essa ampliacdo da necessidade ds poefessores acabou tensionada por
outros dois fatores: a exigéncia para que os pofes ja em atuacdo complementassem, em
nivel superior, a sua formagéo, e o proprio fatondéos docentes abandonarem a profisséo

pelas condicdes remunerativas ou estruturais.

Outro fator de tensédo pode ser creditado a disdgidntre o nimero de cursos criados e o
namero de matriculas efetivadas. Em um estudo a@tiyga do crescimento relativo dos
cursos de formacéo inicial de professores entrd 20Q@006, Gatti e Barreto (2009, p. 57)
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mostram que, em 2001, havia 4.531 cursos presendailicenciatura, nos quais foram
realizadas 835.384 matriculas. Em 2006, o nUmercudss passou a 7.456 e as matriculas a
1.162.115. Assim, o porcentual do crescimento ti#atursos foi de 64,60% e o de matriculas,
39,10%. “A essa exploséo de cursos nao corresppadgetanto, um equivalente crescimento
das matriculas. Elas se expandiram, mas em pragggoménores do que o aumento dos cursos,

0 que sugere, tal como indicam outros estudoshtapoas autoragiemn,

Em 2002, apo6s o periodo de transicdo do antigo lmgdea a nova esfera da LDB de 1996,
foram publicadas as resolu¢cées do Conselho Nacam&ducacdo CNE/CP n° 1, de 18 de
fevereiro de 2002, e CNE/CP n° 2, de 19 de feweré# 2002, instituindo as Diretrizes

Curriculares Nacionais para a Formacdo de ProfedaoEducacdo Basica (DCN) — em

seguida, as diretrizes curriculares para cada cdesticenciatura separadamente. O novo
texto sedimenta o artigo 62 da LDB, asseverandaadiie] formacdo de docentes para atuar
na educacao basica far-se-a4 em nivel superior,ueso ce licenciatura, de graduacao plena,
em Universidadesiastitutos superiores de educac¢ddgrifo nosso) (BRASIL, 1996).

Por outro lado, o mesmo artigo admite como formag&@oima para o exercicio do

magistério na educacdo infantil e na primeira ethp&nsino Fundamental “[...] a oferecida
em nivel médio, na modalidade Normal’. Esse trechama a atencdo por ainda manter
formagBes em cursos de nivel médio, quando preceitelevacdo da formagéo ao nivel
superior. Essa dubiedade ser& objeto de inUmeitésasra partir da sua publicacdo, e por
trazer a cena uma nova figura institucional: oitu&i superior de educacéo, e em seu

interior, a figura da&scola normal superior

A Lei nédo retirou a prerrogativa da universidadbrea formacdo de professores a partir de
seus projetos institucionais préprios, desde qalzaglas em licenciatura plena. A universidade
também ficou isenta de adotar em skegs a figura do instituto superior de educacao e\ou da
escola normal superior, exigéncias feitas as unghies educacionais superiores isoladas ou
integradas. Assim, coube aos novos institutos peavesegundo o artigo 63 da LDB:

| - Cursos formadores de profissionais para a eg@dcéasica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formagao de docemtesgpeducacao infantil e para as
primeiras séries do Ensino Fundamental; Il - Progisade formacgéo pedagdgica
para portadores de diplomas de Educagdo Superierqgeiram se dedicar a
educacdo basica; Ill - Programas de educacdo cewldn para profissionais de
educacéao dos diversos niveis.



Para Gatti & Barreto (2009, p. 44), na esfera dasiflades isoladas ou das integradas, os
institutos se constituiriam no novo modelo a setadb para a formagao de professores, “[...]
em substituicAo aos cursos fragmentados oferecaps e ali”. Com isto, trouxe a
possibilidade, a partir de uma base comum, de des&o a formacdo docente dos diversos
niveis de ensino e especialidades. Essa visaostéingintretanto, nao € partilhada por Scheibe
(2003, p. 8), para quem houve a normatizacéo dé¢ tma hierarquia no interior do ensino
superior e certamente ndo por acaso, estabeleasuyge local preferencial para a formacgao
dos docentes o nivel mais baixo dessa hierarquslucdo que, segundo ela,
independentemente do setor ao qual se vinculai@aulplarticular, comunitaria), “[...] devera
ser a mais barata em todos 0s sentidos”. Savi@B(2. 148) tem visdo préxima a esta, ao
apontar o que chama de “introducdo de alternatiueg foi feita aos cursos de pedagogia e
licenciatura. Para ele, “[...] os institutos supers de educacdo emergem como instituicdes de
nivel superior de segunda categoria, provendo omaaicao mais aligeirada, mais barata, por
meio de cursos de curta duracdo”. Para este agta,situacdo sinaliza para uma politica

educacional tendente a efetuar um “nivelamentdpo”.

Independentemente dos seus efeitos na praticarcepgpvel que a LDB (por meio da
Resolucdo CNE/CP n°1/99) intentou consolidar umamyoposta de estrutura formativa a
partir de uma concepc¢ao orgéanica do seu funcionemmenflexibilizando sua organizacgao.
As novas regras passaram a exigir que os projetdagdgicos das diferentes licenciaturas
fossem articulados entre si, evitando-se a jadimcial fragmentacdo da formacéo docente
no Brasil. Tem-se, portanto, uma nova concepcaesttetura formativa: uma concepc¢ao de
integracgéo/articulacdo dos diferentes modelos faws docentes a partir dos diferentes
modelos institucionais. O conjunto legal, portartentou assegurar a especificidade e o
carater organico do processo de formacao profia§iaeterminando que “[...] os institutos
superiores de educacao terdo projeto instituciprigirio de formacéo de professores”, que
articule os projetos pedagogicos dos cursos eriette as diferentes areas de fundamentos
da educacéo basica; b) os conteudos curricularesl@izacao basica; e c) as caracteristicas
da sociedade de comunicacéo e informacdo. Esspegigbes caracterizam, nas palavras
de Gatti & Barretodp. cit, p. 45),

[...] um novo momento nas perspectivas sobre foamalg professores, tanto do
ponto de vista da estrutura, como da articulag@mdtiva dos curriculos e a
preocupac¢do com a qualificacdo dos formadores meafores, com clareza da
posicao institucional no que diz respeito a fornoadds professores para a
educacao basica.
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Entretanto, esta ideia de coesao/organicidade tratersa da formacdo docente que o
conjunto legal tenta sedimentar vai sofrer aos psuon arrefecimento, pois o niumero de
institutos de educacéo superior no pais ndo sei@mpld mesma propor¢cdo das escolas
normais superiores, que foram autorizadas, poreganste, a funcionar isoladamente pela
promulgacdo do Decreto n° 3.276/1999 (BRZEZINSKQ1®@. Em seu artigo 3°,

paragrafo Il, esta lei atribuia aos cursos normsajseriores dos institutos superiores de
educacdo exclusividade na formacdo de professoaes @ educacdo infantil e séries
iniciais do ensino fundamental — no entanto, esS&uicdo de exclusividade foi

condicionada pela Lei n° 3.554, em 2000, que moalifi a expressdo “far-se-a,

preferencialmente, em cursos normais superionesigm). Por suposto, acreditamos que
a reducao dos institutos e a ampliagcdo do nornmzrsar podem explica-se pela diferenca
de custos no investimento desses dois tipos deuigsio, sendo a escola normal superior

menos onerosa, considerando que estas, em suapaatiey eram de iniciativas privadas.

Shiroma, Moraes & Evangelista (2000, p. 102) at¢aedique oS centros, institutos,
setores ou faculdades de educacéo acabaram seidolados a oferecer cursos normais
superiores, e, por isso, a abandonarem a formagéente em curso de Pedagogia, o que
levaria estes cursos a se dedicarem simplesmenté¢ dp preparo de especialistas,
particularmente gestores educacionais”. Mais reseante, em 2013, a Lei n°® 12.796
manteve a formacdo de professores, para atuareedwmeacdo basica, “[...] em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduac@&oaplem universidades e institutos
superiores de educacdo”, admitida, como formacanmai para o exercicio do magistério
na educacao infantil e nos cinco primeiros anos&ino fundamental, a oferecida em
nivel médio na modalidade normal. Assim, losi de formacdo dos professores para a
educacdo infantil e para a primeira etapa do ensindamental, até os dias atuais, ainda
podem se dar em nivel médio. Esse paradoxo é defsum precisdo por Carvalho (2013,
p. 59), ao falar da “eterna transitoriedade” danfagdo de professores no Brasil (sem se
dar conta de que trés anos depois suas angustiasisatificadas pela Lei n® 12.796):

Prova deste paradoxo é que nem mesmo as discuss@edebates realizados na
Conferéncia Nacional de Educacdo - CONAE (2010)dispbs a fazer esse

enfrentamento. Ao contrario, se encarregou de manttualidade dos niveis de
formacéo do professor que atua na educacao infantils anos iniciais do ensino
fundamental quando admite como natural a formagiaidel médio obtida na

modalidade normal e a formacgéo superior obtida emsos de Pedagogia, ou
mesmo na experiéncia infrutifera dos cursos norswgeriores.
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Na andlise deste autor, a transitoriedade agoideresm tensdo entre o reconhecimento da
necessidade de formacao superior e a manutengdor@ado em nivel médio, fato que, segundo
ele, aponta para a auséncia de politica de forneo@ale um a indefinicdo do nivel de formacéo
docente para atuacdo na educacdo infantil e nos iaimais da escolarizacdo obrigatéria
(ibidem. Por conseguinte, o que devera transversalizasegrias formas e niveis de ensino ao
menos, acreditamos, serdo as caracteristicas dib geeratuacdo dadas pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacéo de Profespara a Educacdo Basica. Ao centrar-se no
desenvolvimento das competéncias pessoais, segaissionais, 0 documento prescreve aos
cursos um professor que atue baseado na coerénoia e formacdo oferecida e a prética
esperada desse professor, de um lado, e a pesquistdco no ensino e na aprendizagem para
compreenséo do processo de construgao do conhéajrderutro.

Entretanto, também em 2013, a Camara dos Deputagias/ou alterac6&% na LDB,
fixando um prazo de seis anos para que os docentestuacao ainda com formacédo em
nivel médio concluam o curso de graduacgédo em liatum@ plena. O texto prevé excecéo,
porém, no caso dos professores que ja estejam etiaceéxercicio, repassando a Uniao,
estados e municipios a responsabilidade pela addeadispositivos que promovam o
acesso e a permanéncia dos professores em cupsaErsoses (incentivos ou concessoes de

bolsas de iniciacdo a docéncia).

Em sintese, entendemos que o artigo 62 da LDBgejirgu os niveis de formacao de professores
no Brasil, incitou a mesma velha problematica sabtécus da formacdo, mas desta feita,
gerando dubiedades quanto a “qual espaco faz o Qaése modo, a LDB além de reproduzir a
antiga questao da indefinicdo dosi para a formacao inicial docente, instituiu novegagos
formativos para além da universidade. O fomenteses espacos ndo universitarios veio na
contramao das inumeras discussoes realizadasgalimeinte na década de 1980, que pregavam a
elevacdo do nivel académico da formacédo de proésssm pais. Instituicbes que participam
dessas lutas, como a Associacdo Nacional pela Eaomdos Profissionais da Educacao
(Anfope), veem esse novo conjunto de espacos chupréde paralela que tenta suprir essa
formacéo, sobretudo fora do ambito da Universidadaiantando uma forma aligeirada, centrada
no ensino e desvinculada da pesquisa e da extensdmendo assim a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo” (ANFOPE, 1996, p A8im, esse fomento parece-nos ter

“8 0 texto aprovado é um substitutivo do Senado ajeterde Lei 5395/09, do Poder Executivo.
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possibiltado a separagdo entre o ensinar e o0 Basqe entre bacharelado e licenciatura,

principalmente nos cursos de formacgéo para atus@asino medio.

Ademais, variadas experiéncias realizadas nedses ndo universitarios foram
caracterizados por reducionismos e supressdegetdrmo os principios da base comum
nacional dada pelos documentos legais como es@ab@ga a coesao/integracdo do novo
sistema educacional. A questdo do aligeiramenta ptg#nder a necessidade da demanda
por vagas nas escolas publicas, a partir da débad®90, resgatou o que historicamente
foram a natureza das licenciaturas curtas e as leomptacdes pedagogicas de qualidade
duvidosas, que pareciam deformar mais do que faamawortanto, os modelos de cursos
propostos pela LDB por meio de uma regulamentaeébeada de decretos e resolucdes,
apontam que inameros problemas diagnosticados o&onf solucionados, revelando a
desarticulacdo do sistema formativo, a fragmentagibase comum e o aligeiramento de
cursos. Desse modo, acreditamos que a realidagdizainpara consequéncias, ainda
preocupantes, quanto a qualidade esperada pelosnemes de luta pela educacédo, a
gualidade proposta pelos documentos governamemta&s qualidade que estd sendo

efetivada na pratica cotidiana dos espacos de fgionde professores.



CAPITULO 6

APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Neste capitulo, buscamos explorar analiticamentedados levantados por meio dos
qguestionarios e deorpus documental. Essas duas fontes tiveram funcéeidistno
recolhimento de evidéncias, com cada uma delasrmatdo informagcdes acerca de
determinados objetivos especificos do estudo (Qua&rpara que, ao final, possamos
triangular os dados, chegando ao objetivo princifegaldentificar as dimensdes politicas,
culturais e praticas envolvidas nlosi de formacgéo de professores do Instituto Federal do
Espirito Santo e compreender como estas trés déesnsafluenciam o trabalho docente
de formacédo do licenciando para atuar nos conteridgsivos e diversos da educacéo.
Assim, tendo em conta os resultados obtidos, divé#i o capitulo em dois subcapitulos
de acordo com os instrumentos utilizados, nomeadsme questionario aplicado aos
professores-formadores (item 6.1) eapusdocumental (item 6.2).

Quadro 2 -Relacao fonte de evidéncia x objetivos especifitbestudo.

Fontes de evidéncias Objetivos especificos do estudo

b) Identificar e compreender as concepcdes que professores-formadores dos
campi estudados guardam sobre os fenébmenos da inclusdo/exclusdo e da
diversidade;

c¢) ldentificar e descrever possiveis implicagbes dessas concepgdes sobre o
Questionario trabalho de formacgdo do licenciando para atuar em contextos da educacao
inclusiva e da diversidade em educagéo;

d) Identificar e descrever como politicas de inclusdo e pela diversidade em
educacdo sdo ressignificadas pelos professores-formadores no contexto da
pratica dos cursos de licenciatura.

a) Mapear e analisar corpus documental que concebe e organiza a oferta de
licenciaturas nos Institutos Federais, identificando como preveem e tratam a
questao da inclusao/exclusao e da diversidade em educacao.

Corpus
Documental

Para analisar cada fonte de evidéncias optamoagyesentar os dados de forma espelhada
na maior parte das questdes, e de forma conjuntalgumas outras. E importante reiterar
gue este ndo é um estudo de cunho comparativaanportndo tendo o intuito de realizar
comparagdes entre os dados levantados noscdoipi mas de compor os dados que vao
alimentar a compreensao do caso “a formacdo desgsofes no Instituto Federal do
Espirito Santo para o contexto da educac¢do indisiesse modo, em determinados
momentos da analise, buscaremos contrastar os dadissvelar as suas convergéncias. O

espelhamento busca ainda evitar repeticoes, plitssido ao leitor uma leitura mais
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fluente, coesa e global. Esse espelhamento foiiyssonsiderado que, em cada curso,
foram aplicados os mesmo instrumentos de coletava#ncias — embora cada contexto

apresente suas peculiaridades e diferencas insrente

6.1 Analise dos questionarios

Com base nas opcg¢des metodologicas da andlise delcn optamos pelo modelo de
andlise tematicgara a compreensado dos dados dos questionariose@®mos a analise
tematica como um procedimento mais aberto e, pte a®tivo, mais adequado ao
tratamento qualitativo dos comentérios obtidos ngsestdes nao estruturadas.
Codificamos o0s comentarios selecionando dentro aga cum deles asinidades de
registro, enumerando-as e categorizando-as (por classifica; agregacéo) (BARDIN,
1977). A definicdo do sistema de categorias, naigaeedm que se optou por um tipo de
analise de conteddo misto, foi feito através da hioatdo de um processo de
categorizaca@ priori e subcategorizacaopmsteriori (Quadro 3).

Quadro 3- Categorizacao dos dados.

Categorias Subcategorias

Acolhimento e respeito pelas diferencas.

Mudanca social de paradigma.

Criagé&o de culturas Reconhecimento da excluséo.

Promocgéo das potencialidades.

Tematizar as barreiras a inclusao.

Promocgao e garantia do acesso, da permanéncia e do éxito escolar.

(Re)oraganizagao e definicdo de acdes que garantam a incluséo.

Desenvolvimento Garantia da inclusdo como dimensdo democratica.
de politicas Garantia da inclus3o total.
Educacao como direito.

Oferta de uma educacéo qualitativa.

Aprendizagem como fator de mudanca.

Aproveitamento dos recursos.

Orquestracéo de

- . . Desenvolvimento social e cognitivo.
praticas inclusivas

Garantia da aprendizagem colaborativa.

Praticas de ensino pertinentes.

A priori, definimos como categorias: (a) a criacdo de @agfyb) o desenvolvimento de politicas
e (c) a orquestracdo de préticas inclusivas emagéac seguindo os fundamentos tedricos da
pesquisa (como propostos por BOOTH & AINSCOW, 2B BANTOS, 2013). Adosteriori
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foram definidas 16 subcategorias a partirutadades de registro tematic@s menor unidade de
conteddo), as quais foram agrupadaari@ades de contexfeegmento de conteddo minimo que
d& sentido; que na maioria das vezes foram frasparagrafos). A analise temética permitiu-nos
delinear nucleos de sentido através da sua presefrgguéncia, atribuindo significados aos
nossos objetivos analiticos. Assim, os tipos demenacdo selecionados dizem respeito a
auséncia ou a presenca das unidades de registate (contexto), bem como a frequéncia das
mesmas no respectiamrpusde respostas. A op¢do peladlise tematicanduz um critério de
categorizagcdo semantica (VALA, 2003), o que nosmpier criar subcategorias nas quais
estivessem reunidos sob titulos conceituais osstisdemas encontrados. Partindo dos objetivos
especificos explicitados anteriormente (Quadrefyuturamos o Questionario com 21 questdes
(Quadro 4), distribuidas sob quatro rotulos:

(i) Caracterizacdo pessoal, profissional e acad&mic

(i) Implicagcbes das concepcbes de inclusédo/exolesd educagcao sobre o trabalho
docente;

(i) Percepcdo sobre a préatica docente e a insed professor-formador nos
processos decisorios;

(iv) Relacdo do professor-formador com as politdasducacdo no contexto dosi

de formacdo. Esses rotulos, entretanto, foramzatbs apenas para efeito de

organizacado das questdes no Questionario. Pom&toas tomaremos nesta analise.

Os participantes do inquérito por questionario foes professores-formadores que lecionam
nos cursos de licenciatura em MatematicagcatonpusCachoeiro de Itapemirim, e do curso de
licenciatura em Letras-Portugués, dampus Vitéria, ambos os cursos da modalidade
presencial do IFES. Por meio de um recorte tempoaaisideramos para efeito da analise
somente informac¢des compreendidas entre a criaggi@wtsos até o final do ano 2014. Os
dados para caracterizagdo dos participantes foeaoihidos por meio das questdes Q1 a
Q8 do Questionario, que foi inquiridenline, via WEB, por meio do progranmfaurvey
Monkey®. As oito questdes visam obter dados pessoais,éatiads e profissionais dos
respondentes. ProgramamoSuarvey Monkepara que, automaticamente, organizasse por
grupos as informacdes recolhidaSrupo Cachoeiroe Grupo Vitorig facilitando o

tratamento e o cruzamento dos dados posteriormente.

“9 Disponivel em: https://pt.surveymonkey.com/
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Quadro 4- Estruturacdo do Questionario.

Questdes Tipos Variaveis
Q1 Estruturada Sexo
Q2 Estruturada Idade / Faixa etéaria (em anos):
Q3 Estruturada Situacéo funcional
Q4 Estruturada Curso / Campus em que atua
Q5 Estruturada Na sua formacgéo académica:
Q6 Estruturada Qual o numero méaximo de disciplinas vocé ja lecionou (ou leciona) em um
semestre letivo apenas nesse curso de licenciatura?
A(s) disciplina(s) que vocé leciona ou ja lecionou nesse curso de
Q7 Estruturada licenciatura tém relagéo direta com a area na qual vocé se formou: (Fique
a vontade para marcar mais de uma opgao)
struturada ssinale as opg¢des abaixo:
8 Estruturad A I pe b
Q9 Semiestruturada Como vocé define “inclusdo em educagdo”?
010 Estruturada Sua formacao académica propiciou o seu contato com reflexdes acerca
da inclusé@o/excluséo e da diversidade em educacao?
011 Semiestruturada Em sua atuagdo como docente, vocé ja vivenciou situagdo de incluséo ou
de exclusdo em educacao?
Q12 Fechada Sobre a inclusdo em educagéo e o ensino voltado para a diversidade:
013 Semiestruturada Na sua pratica docente com os licenciandos, os temas da
incluséo/excluséo e da diversidade em educacéo:
014 Semiestruturada Vocé participa das decisfes politico-pedagdgicas que sdo tomadas no
curso de licenciatura em que atua?
No curso de licenciatura em que atua, ha iniciativas em conjunto que
emiestruturada romovam discussdes acerca dos temas da inclusédo e da diversidade em
15 S truturad p d dos t d I dad dad
educacao?
No curso de licenciatura em que vocé atua, ha politicas que promovam a
emiestruturada ormacdo continuada do professor-formador acerca dos temas da
16 S truturad fi G tinuada do prof f d dos t d
incluséo e da diversidade em educagéo?
Q17 Semiestruturada Sobre as politicas educacionais elaboradas externa ou internamente e
que tem influéncia sobre esse curso de licenciatura:
struturada o curso de licenciatura em que vocé atua:
18 Estruturad N de | t q t
Sobre as politicas educacionais propostas interna e externamente e que
Q19 Estruturada tem influéncia sobre esse curso de licenciatura: (Fique a vontade para
marcar mais de uma op¢ao)
A inclusédo e a diversidade em educacdo sdo principios adotados
emiestruturada elo conjunto de servidores que atuam nesse curso
20 S truturad COTIDIANAMENTE pel junto d d que at
de licenciatura?
De todos os fatores que podem afetar a sua préatica pedagogica nesse
021 Semiestruturada curso de licenciatura, criando entraves na formacgdo de um licenciando
critico para atuar em contextos inclusivos e diversos, quais vocé
DESTACARIA?

a) Sexo (Q1)

Entre os respondentes dos grupos Cachoeiro e ¥ipbevalecem o sexo feminino, havendo
um porcentual destacado de docentes do sexo feammongrupo Vitéria, com 72,73%,

enquanto no Grupo Cachoeiro sdo 58,73% (Tabel® Jrimeiro aspecto que destacamos
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guanto a esta variavel é o fato de haver um mistgétheros nos dois cursos — em detrimento
de um grupo que fosse somente de mulheres ou serderfiomens. Caso Somassemos 0S
dados dos dois grupos, teriamos uma prevalén®&,@2% de docentes do sexo feminino.

Tabela 3— Distribuicdo dos respondentes pela varigeab

Opcoes de respostas Cachoeiro (A) Vitoria (B)
Feminino 58,33% 7 72,73% 8
Masculino 41,67% 5 27,27% 3

Fonte: Dados apurados do questionario.

b) Idade (Q2)

A leitura da Tabela 4 nos mostra uma clara distirgr@tre os dois grupos com relagcédo a faixa
etaria dos respondentes. No Grupo A, a maior ghrserespondentes (41,67%) se situa na
faixa etaria 29 a 34 anos, enquanto no Grupo Biarrparte esta na faixa de 47 a 54 anos
(45,45%). Essa distincao fica ainda mais sedimantachndo somamos em cada grupo as
duas faixas com maior quantidade de respondensssmAtemos no faixa entre 29 a 40 anos
do Grupo A 66,66% dos docentes, e na faixa de 8% anos do Grupo B 72,72% dos

respondentes, demonstrando uma faixa de idadeadet da faixa de idade de A.

Tabela 4— Distribuicdo dos respondentes pela vari&ede

Opcoes de respostas Cachoeiro (A) Vitéria (B)
23 a28 16,67% 2 0,00% 0
29a34 41,67% 5 0,09% 1
35a40 25,00% 3 18,18% 2
41 a 46 16,67% 2 27,27% 3
47 a54 0,00% 0 45,45% 5

Total 12 11

Fonte: Dados apurados do questionario.

c¢) Vinculo funcional (Q3)

Na Tabela 5, apresentamos a varidsetulo funcionaldos participantes paampus Nesta
variavel, prospectamos a natureza do vinculo funatientre os respondentes e o Instituto
Federal. Em ambos @ampi a maior parte do vinculo € de docentes efetivoero vias de
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efetivacdo (estagio probatorio). No Grupo A, osieds somam 58,33%, enquanto no Grupo

B, 90,91% dos professores sao efetivos.

Tabela 5- Distribuicdo dos respondentes pela varigimtulo funcional

Opcoes de respostas Cachoeiro (A) Vitoria (B)
Efetivo 58,33% 7 90,91% 10
Probatério 25,00% 3 0,00% 0
Substituto 16,67% 2 9,09% 1
Voluntério 0,00% 0 0,00% 0

Total 12 11

Fonte: Dados apurados do questionario.

Esta tabela nos revela dois aspectos. No primeamps um numero reduzido de professores
substitutos. No segundo aspecto, observamos uraateestica que ocorre atualmente na
expansao dos Institutos: a consolidacdo de suassaglestruturas, como por exemplo, a
implantacdo de seus setores e do nimero de sersidéemos que, em relacdo ao Grupo B,
parece jA haver uma consolidacdo quanto ao quadpocofessores que atuam em Sseu curso.

d) Campus de atuacéo (Q4)

A varidvel cursadampus de atuacd@m que atuam os respondentes foi inserida no
Questionario apenas para efeito de identificacdopmeedéncia dos dados e posterior
facilitacdo na organizacdo das informagfes. Adquii,pbssivel ratificar o quantitativo de
professores-formadores que participaram do estudo.

e) Formacao académica (Q5)

A variavelformacdo académicélabela 6) foi estruturada sob quatro aspectosbjétivo

dessa questdo foi identificar o total de docentes ljavia cursado a licenciatura, e se
havia nos dois grupos um porcentual consideravelpadessores sem aderéncia as
disciplinas que lecionam. Os dados foram bastanidertes ao mostrarem que, na sua
guase totalidade, os dois cursos contam com pmfesgormadores licenciados — tendo
como base a formacéo nas ciéncias da naturezai@rasas sociais ou nas pedagogias.
Portanto, o niumero de respondentes nao licenciadiasxpressivo. Por outro lado, um
aspecto que nao esta claro, mas que podemos (ptariém, ndo afirmar com exatidao), é
que, o fato de ndo terem sido citadas formacdesneml de complementacdo pode
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apontar para a auséncia de um percurso académickevpsse em conta a importancia de

uma formacgdo continuada, por exemplo, na area deagdo inclusiva.

Tabela 6- Distribuicdo dos respondentes pela varifimehacdo académica

Opcoes de respostas Cachoeiro (A) Vitoria (B)
Cursou licenciatura 58,33% 7 90,91% 10
Cursou complementacéo pedagdgica 25,00% 3 0,00% 0
As duas opgoes 16,67% 2 9,09% 1
Nenhuma das duas opgdes 0,00% 0 0,00% 0

Total 12 11

Fonte: Dados apurados do questionario.

f) Numero de disciplinas lecionadas (Q6)

Na Tabela 7, apresentamos a variAva@lmero de disciplinas lecionadagpelos
participantes porcampus Nesta variavel, intentamos identificar o quantia de
componentes curriculares lecionadas pelos respoesiem um mesmo periodo letivo nos
cursos de licenciatura em que atuam. O objetivotadegiestao foi identificar se a
distribuicdo de encargos (divisdo de turmas/digeagsl das quais ficam encarregados 0s

professores) gera sobrecarga aos professores-foremad

Tabela 7— Distribuicdo dos respondentes pela variauehero de disciplinas lecionadas

Opcoes de respostas Cachoeiro (A) Vitoria (B)
Uma 8,33% 1 45,45% 5
Duas 0,00% 0 27,27% 3
Trés 16,67% 2 9,09% 1
Quatro 25,00% 3 9,09% 1
Cinco 50,00% 6 9,09% 1

Total 12 11

Fonte: Dados apurados do questionario.

Ao visualizarmos a tabela, de pronto, fica claroe gessa divisdo de encargos é
inversamente proporcional entre os dois cursos.(¥opo A, metade dos professores
apontou ter lecionado (ou lecionar) cinco discigsinem um mesmo periodo letivo.
Evidentemente, essas disciplinas ndo sdo lecionpdess uma mesma turma, mas em
turmas de periodos variados. Se somarmos 0s dddgenajuantitativos de componentes

dadas, temos no Grupo A 75% dos professores lemittnano minimo, quatro disciplinas.
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Quando analisamos os numeros relativos ao GruparBos encontrar 45,45% dos docentes
lecionando apenas uma disciplina no curso. Nesfgogra inferéncia é inversa: somando-se
os dois menores numeros de componentes leciondel@snos 72,72% dos professores

lecionando, no maximo, duas componentes curricsilare

g) Relacao entre disciplina lecionada e area derfacéo (Q7)

Por meio da variavel apresentada na Tabela 8,ciot@mos identificar a relacdo existente
entre as disciplinas lecionadas no curso de lie¢ém@E e a area de formacédo do respondente.
Para tanto, foi perguntado se as disciplinas leclas tém ou tiveram relacdo com o que foi

cursado pelo respondente quando da sua graduagipds-graduacao.

Tabela 8- Distribuicdo dos respondentes pela variéselcéo disciplina x area de formagéo.

Opcoes de respostas Cachoeiro (A) Vitoria (B)
Na graduacao 83,33% 10 81,82% 9
Na pés-graduacao 41,67% 5 72,73% 8
Nao tem relacéo direta 16,67% 2 0,00% 0

Total de questionarios: 12/ 11

Fonte: Dados apurados do questionario.

Dos respondentes que atuam no Grupo A, 41,66% afirgue as disciplinas que lecionam
tém relacdo com a sua graduacdo; e 0 mesmo nuregespondentes, 41,66%, afirma que
0 que ministram tem relacdo com o que foi cursadgraduacéo e pos-graduacdo. Um total
de 16,66% indicou que a disciplina cursada ndortdatéo direta com 0 que cursaram em

sua formagao académica.

Ja dos respondentes que atuam no Grupo B, 27,2¥%¥haaf que as disciplinas que
lecionam tém relacdo com a sua graduacéo; e 54d&#bva ter relacdo com o que foi
cursado na graduacgdo e pos-graduagdo. Um totad,d8% indicou que a disciplina cursada

tem ou teve relagdo direta com o que cursaram arp&stgraduacao.

Interessante notar que os respondentes do Grup@a Bua quase totalidade, apresentam
maior aderéncia as disciplinas que lecionam, sejarémcia por graduacdo ou poés-
graduacdo. No Grupo A, sua quase totalidade apesateréncia consideravel, porém,

com maior expressao, ligada a graduacao.
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Estas duas distincdes podem ser explicadas pefaigpréaracteristica de consolidacdo dos
dois campi Considerando que @ampusdo grupo A, apesar de ser um dos mais antigos na
rede IFES, ainda se encontra em fase de consadid@géira explicacdo pode ser dada ainda
pelo tempo de atuacéo na docéncia dos responddmi®supo B. Apesar de ndo ser regra, a
tendéncia é que docentes com maior tempo na pEof{gsn especial no IFE®)como s&o os

do Grupo B, tenham sua pés-graduacéo ja incorp@adarriculo.

h) Tempo de experiéncia na docéncia (Q8)

Na Tabela 9, apresentamos a varideeipo de experiéncia na docéndias participantes por
campus Nesta variavel, intentou-se mapear o tempo der@&qria docente dos respondentes
em relacdo a trés aspectos: (a) atuacdo na doréocatuacdo na docéncia no IFES e (c)
atuacao na formacéo de professores.

Tabela 9— Distribuicdo dos respondentes pela variéemipo de experiéncia na docéncia

Tempoem que atua na
docéncia (em anos)

Tempoem que atua na

docénciado IFES (emanos)

Tempo em que atua na formacéo Q8 Q8
de professores (emanos) Cachoeiro Ve
0% 20% 40% 60% 80% 100% 0% 20% 40% 60% 80% 100%
e Tempo Tempo Tempo em que Tempo Tempo Tempo em que
2 8 em que atua em que aua ma atuana foma céo g s em que atua em que atua rna atuana formacéo
5 Q nadocé ncia docénciado IFES deprofessores e Q nadocé ncia docénciado IFES deprofessores
8 (em anos) (em anos) (em anos) > (em anos) (em anos) (em anos)
0,0 0% 41,6 7% 16,6 7% 0,0 0% 9,0 9% 9,0 9%
Oal 0 5 2 Oal 0 1 1
1a2 16,6 7% 16,6 7% 41,6 7% 1a2 9,0 9% 0,0 0% 1818%
2 2 5 1 0 2
2a3 0,0 0% 16,6 7% 0,0 0% 2a3 0,0 0% 0,0 0% 9,0 9%
0 2 0 0 0 1
8,33% 16,6 7% 8,33% 0,0 0% 9,0 9% 9,0 9%
3a4 1 2 1 3a4 0 1 1
4a5 0,0 0% 8,33% 25,00% 4a5 0,0 0% 9,0 9% 1818%
0 1 5 0 1 2
5a6 8,33% 0,0 0% 0,0 0% 5a6 0,0 0% 9,0 9% 0,0 0%
1 1 0 0 1 0
8,33% 0,0 0% 0,0 0% 0,0 0% 0,0 0% 9,0 9%
6art 1 0% 0 6arv 0 0% 1
7as 0,0 0% 0,0 0% 0,0 0% 7as 9,0 9% 0,0 0% 0,0 0%
0 0 0 1 0 0
8a9 0,0 0% 0,0 0% 0,0 0% 8ag 9,0 9% 0,0 0% 0,0 0%
0 0 0 1 0 0
0,0 0% 0,0 0% 0,0 0% 0,0 0% 9,0 9% 1818%
9a10 0 0 0 9a 10 0 1 2
acima 5833% 0,0 0% 8,33% acima 7273% 54,55% 9,0 9%
de 10 7 0 1 de 10 8 6 1
Total 12 12 12 Total 11 11 11
MG 8,17 233 3,50 M3 9,73 8,36 545
ponder. ponder.

Fonte: Dados apurados do questionario.

*0 Destacamos o IFES por esta instituicéo ter palitigovernamentais) que preveem o afastamentoadmtdo
para sua educagdo continuada, marcadamente, eindeieds-graduacdo. Entendemos que docentes com
vinculos mais antigos tenham maior propensao angebe-graduados.
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No primeiro aspecto, o tempo de experiéncia docemsemostra um equilibrio entre os dois
grupos de professores, havendo uma média ponddea8d.7 anos de experiéncia do Grupo
A, e 9,73 anos do Grupo B. No segundo aspectompdeem que atua em docéncia no
Instituto mostra uma diferenca destacavel, sengl® &)os de experiéncia do Grupo A, e 8,36
anos do Grupo B. J4 o terceiro aspecto, o tempdodéncia na formacdo de professores,
revela haver também um equilibrio entre os doipgsude professores, com tempo médio de
3,5 anos de experiéncia do Grupo A, e 5,45 anosoméd Grupo B.

Com relacdo a diferenca destacada quanto ao segaspmirto, apesar do Grupo B ter
mais tempo de atuacdo na docéncia dentro do Itestitederal (diferenca média de seis
anos em relacdo ao Grupo A), a atuacao do grugornscao de professores também é
recente, como o é a do Grupo A. Depreendemos e egeriéncia mais recente esta
diretamente ligada, e principalmente, a criacd@msx de cursos superiores no Instituto
(basicamente, a partir de 2010). Portanto, mesnegaatuassem ha mais tempo no IFES
(segundo aspecto), docentes do Grupo B somentdin@@2010 passaram a ter a chance
de atuarem em curso de licenciatura. Interessanttr também desses dados que, por ja
atuarem na docéncia do IFES, os professores dooG@Bufecionavam no ensino médio

integrado e/ou concomitante, mas so iniciando aespa&riéncia no nivel superior dentro

do préprio IFES, ndo havendo uma experiéncia amteri

Por fim, é interessante notar ainda que, com relagarmacéo de professores, pouco mais da
metade de cada grupo tem suas experiéncias coadastnas faixas iniciais, com o Grupo A
concentrando 58,3% na faixa entre um a dois amogia@to o Grupo B concentra 63,63% de

suas experiéncias entre um a cinco anos.

i) Definicdo do fendmeno ‘inclusédo em educacd@)9)

Nesta questdo, buscamos delinear as concepc¢besedpandentes sobre inclusao em
educacao. A categorizagcdo e a enumeragdo apont@amidades de registro, gerando 16
subcategorias (cinco de sentidos culturais, seisetiéidos politicos e cinco de sentidos de
préatica), num total de 21 respondentes (TabelaAllumas unidades de registro parecem se
repetir em subcategorias diferentes, porém, quaantbdisadas em seus paragrafos de
origem, essas unidades assumem sentidos distidtpmmos também na questdo por

buscar definicbes conjuntas (por contrastes ouer@g@ncias) de todos os respondentes.
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Ao buscarmos inferir sobre como os professoresddores definem inclusdo em educacéao,
propomos posteriormente contrastar essas definggiiasas acoes docentes e/ou com fatores
atuantes sobre o contexto de formacgao. Deste sbamtrpodem partir outros, como: se no
contexto h4 fatores que contrastam com as concepige professores-formadores e como
estes se posicionam culturalmente e politicameiatg@ desses contrastes. Portanto, trata-se

de definicdo fundamental para a compresséo dosabQuestionario.

Tabela 10— Distribuicdo de dados do Questionario por caiago

Dimensdes (categorias) Cachoeiro (A) Vitéria (B)
Culturas 31,25% 5 30,95% 13
Politicas 37,50% 6 54,76% 23
Praticas 31,25% 5 14,28% 6

Total 16 42

Fonte: Dados apurados do questionario.

A partir dos comentarios registrados, a primeirteg@ria considerada é a de dimensdes
culturais de inclusdo. Sobre esta categoria, oponelentes apontaram 13 unidades de

contexto, as quais agrupamos em quatro subcatsgoria

i) Acolhimento e respeito pelas diferengas;
i) Mudanca social de paradigma;

iii) Reconhecimento da excluséo;

iv) Educagao como direito.

De forma destacada, dois aspectos emergem dascdeBn oacolhimentoe o respeito
pelas diferencasque foram apontadas por sete respondentes. Emsa nosminhada
académica e profissional e nos contatos que tiveroosas literaturas que abordam temas
ligados a inclusdo em educagdo, observamos quei®gasbectos acima citados sempre se
apresentaram em primeiro plano. Portanto, ndo é efeito que autores como Booth,
Ainscow e Santos (para citar alguns) trazem emadest esses aspectos nas reflexbes que

fazem sobre as questdes culturais da incluséo.

Booth & Ainscow (2011, p. 95), nimdex para a inclusgodestacam esses dois aspectos, de
forma categorica, como fundamentais a criacdo dwires inclusivas, que devem ser

fortemente permeadas peéxolhimentoe o respeito pelas diferencasComo dimenséo
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humana, a cultura é fundante na edificacdo de cmlades inclusivas (ou na transformacao
de espacos escolares em comunidades de inclus@ogstabelecendo de valores inclusivos.
N&o sem efeito, o primeiro destaque dado por emseses nondex é “Todos sdo bem-
vindos!” (p. 14). Em seguida, elencam uma sérievaleres que consideram inegaveis a
edificacdo dessas comunidades: ...cooperam, damju... se respeitam, ... colaboram, ...
trabalham bem juntos; ... encoraja a compreensasao responsivos; ... se desenvolvem
mutuamente; encoraja o respeito, ... a participacaa igualdade; ... promove interacoes; ...
combate discriminagdo; ... encoraja [a autoperagp¢d contribui para a saude, dentre
outros, sintetizando uma escola “como modelo dadedia democréatica’ibiden). Assim,
vamos identificar de forma clara esses aspectos vadares) também nas falas dos
respondentes (R), ao definirem inclusdo em educagoo:

[...] a aceitacdo e o acolhimento de todas as aessem excecdo, no sistema de
ensino. (R8)

A possibilidade de todos os alunos serem vistodralele suas particularidades.
(R10)

[...] permitir que a diversidade (em todos os sksfi seja considerada como
sinbnimo de uma sala de aula, onde todos sejamtrecwlos por suas diferencas.
(R10)

[...] acolher indiscriminadamente toda diversidadmana no espago escolar. (R14)

[...] tratar os discentes de forma diferenciadspegando suas particularidades [...].
(R19)

[...] dar tratamento diferenciado aos discentesfarme suas necessidades [...].
(R19)

E levar em conta que a diversidade faz parte destosl seguimentos [...]. (R7)

Portanto, partindo dessas definicbes, depreendgm®28,57% dos professores-formadores
percebem e reconhecem a importancia das dimenstigbnais e valorativas como aspectos
inerentes ao processo de inclusdo, como bem defpod Arnaiz Sanchez (1996, p. 27-28,
traducdo nossa), para quem a inclusdo é antdsufipa atitude, um sistema de valores, de
crengas, nao uma acao nem um conjunto de acOegraSen pois, em como apoiar as
gualidades, e as necessidades de cada aluno dadeot® alunos na comunidade escolar, para

gue se sintam bem-vindos e seguros e alcancenséxito

Nesta perspectiva, instaurar o acolhimento e oeigspas diferencas como aspectos

basilares de um ambiente educacional inclusivonggsade qualquer coisa, um exercicio
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individual de aceitacdo do outro em suas esped#des, pois quais efeitos reais terao
politicas de inclusdo se o outro ndo for de fatduido pelo afeto e/ou pela alteridade,
isto €, por meio de uma cultura efetiva de acolimtme Trata-se, portanto, de um

exercicio, como nos dird Almeida (2005, p. 19), “fle] rever nossa necessidade de
desejar o outro conforme nossa imagem, mas reslpeitdma perspectiva ndo-narcisica”

[ou seja] “aquela que respeita 0 outro, o ndo-ediferente de mim, aquela que nédo quer
catequizar ninguém, que defende a liberdade dasdeicrengas”. Santos (2013, p.15) tem

este mesmo olhar, ao conceber que a inclusao

[...] n@o se resume a técnica (embora ndo a degprexessita de ampla reflexdo e
analise critica das situacdes excludentes, o qoie,spa vez, requer atitudes e
fundamentac¢des emancipatérias, morais e éticas,nguas vezes independem
(embora, como dito, ndo prescindam) dos saberegtéc

Incluir, partindo do acolhimento e do respeito #fsrdncas, €, por estes olhares, gerar
interseccbes de afetos, de areas, de valores, decitms, de saberes e de pessoas,
buscando n&o superar as diferencas pela de noag@tzlo diferente, mas desmontar um
modelo social de normalizacdo humana historicamemstaurada, apelando ao

reconhecimento da diferenca — ao invés de se f@eaonta que ndo as veem —, assim,

respeitando e atendendo as limitagdes de cada um.

Por consequéncia, os dois aspectos iniciais qamo# suscitam outros dois também citados
pelos respondentes: a inclusdo camadanca social de paradignmeacomoreconhecimento

da exclusédoAo definir-se incluséo, ha ainda uma concepc¢&tadeomo:

[...] construcéo de uma sociedade que acolha @®difas e as diversidades. (R5)

[...] mudanca de postura, de percepcdes acercal@@m sociedade e de construgdo
de outros paradigmas. (R5)

[...] o reconhecimento dos segmentos excluidogdoegso educativo (escolar) [...].
(R5)

[...] discurso pluralista que "inclui” [...]. (R5)

Se assumirmos a necessidade da (re)construcaosgdasos educacionais, historicamente
comprometidos com a reproducao das desigualdad&side os tipos, torna-se imperativa
a mudanca de paradigma, a instituicdo de uma pessiwtra escola a partir de bases
sociais mais solidarias. Para esta “virada”, n@eiot, torna-se mister reconhecer que “h&a
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exclusdes” quando definimos a educacdo como dirdigsim, a partir desta virada, a
inclusdo pode ser definida como o reconhecimentmetzessidade de estratégias que

revertam processos de exclusao.

Com efeito, reconhecer que h& a excluséo é passorgial, pois ndo se inclui o que nao foi
excluido. Do mesmo modo, ndo se pode reconhecexcessidade de inclusdo se ndo se
apercebe (ou se admite) que ha exclusdes. Conta Slawaia (2008, p. 8), a “[...] sociedade
exclui para incluir e esta transmutacéo € conditziordem social desigual, o que implica o
carater ilusério da inclusdo”, ou seja, a autorana a nossa atencdo para fato de que a
inclusdo como processo ndo podera ser complets,spoconstitui num conto de fabula da
ordem estrutural e organizacional, de modo a existiforma fragmentada, porque o sujeito

gue inclui € o mesmo agente transformador que exclu

Assim, longe de ser um trocadilho ou uma obviedad® sentenca esconde uma realidade
comum na seara da exclusdo/inclusdo em educacgé@saa falseada de “quem” deve ser

incluido, onde e como. Segundo Skrtic, Sailor & @96, p. 149-150, tradugdo nossa), para
os profissionais que tém se envolvido nos movinepiea inclusdo esse falseamento vem

sistematicamente sendo superado. Assim, para®gtEes,

[...] @ incluséo significa muito mais do que a gnegdo de pessoas com deficiéncia
em salas de aula de educacéo geral. A no¢éo dm ésclusiva ndo € uma moda
passageira, nem é uma mudanca repentina. A inchke@ose desenvolvendo a
partir de uma longa histéria de integracdo de estied com deficiéncia e as duas
tltimas décadas de inovagbes pedagdgicas. E amadondo que muitos podem
pensar, o movimento de escolas inclusivas rept@sennelhoria da escola em
muitos niveis para todos os alunos, e ndo apelmesl&acéao fisica dos individuos
com diferentes deficiéncias nas salas de aulaggerai

Portanto, a educacgdo inclusiva vai muito além dmder ao aluno com necessidades
educacionais especiais. Supde a melhoria dasgsd&ducativas para todos os alunos e para o
conjunto da escola. Significa dizer — e aqui agndgaa visdo de Sawaiaf. ci) — que as
estratégias daquele que exclui é fazer-crer quelasgio ndo € gerada pelo agente que agora
busca incluir, dai a importancia de desvelar esgisanhas como ponto de partida das lutas
pela inclusdo. Neste mesmo argumento, o agentacfaer- que aqueles a incluir devem ser
apenas as pessoas com deficiéncias, portantonflastema escola especializada para isto.
Assim, retirar-se-ia 0 foco de sobre outras questiieexclusdo na educagédo, como etnia,

género, opcao sexual, condicao social e econdrtaca e
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Desse modo, falar de inclusdo em educacdo na cpotaneidade ndo € somente falar da
instituicdo de outro paradigma educacional, 0 ueejn sendo instaurado a partir de inUmeras
lutas. E falar de outro modelo ecolégico de sodedae um modelo solidario mais amplo,

onde a escola possa, para além de reprodutora stessalade, ser contribuinte efetiva para

uma sociedade ética, posto que o processo dednc¢losmo aponta Santos (2003, p. 81),

[...] € uma luta, um movimento que tem por esséastar presente em todas as
areas da vida humana, inclusive a educacionalusdd se refere, portanto, a
todos os esfor¢cos no sentido da garantia da peatidp maxima de qualquer
cidaddo em qualquer arena da sociedade em quedigaal ele tem direito, e
sobre a qual ele tem deveres.

Assim, ao citarem a inclusdo como mudanga necasdériparadigma, alguns respondentes
talvez ainda ndo se tenham apercebido de que ressicas ja se encontram em curso, e de
gue este € o momento daqueles que ainda ndo garangaelas, o facam. Contudo, mudar de
paradigma quando falamos de um modelo educacio@égado em seus mais de 300 anos ndo
¢é tarefa simples e rapida, como bem colocado padicSk al pp. cif. Trata-se de um novo

modo de perceber, de outras referéncias, buscandaisas adequacgbes, fundamentos e
experienciais, ou seja, de outro modelo de pendameor meio do qual o mundo passe a ser
interpretado como lugar de todos, como sociedaiedyenea, diversificada e interdependente;

uma sociedade inclusiva, na qual o ser humanoiséjae reconhecido como ser unico.

Na segunda categoria que consideramos ao anaiisamaepcdes dos respondentes sobre
como definem inclusdo em educacao estdo as dimenmidiicas. Sobre esta dimensao,
os professores-formadores apontaram 23 unidademkexto, 0S quais agrupamos em

seis subcategorias.

i) Promocéo e garantia do acesso, da permanénoa@xito escolar;
i) Reorganizacéo e definicdo de acdes que garaataciusao;

iii) Garantia da inclusdo como dimensdo democratica

iv) Garantia da inclusao total;

v) Educacao como direito;

vi) Oferta de uma educacgao qualitativa.

A andlise dessas subcategorias apontou para unsaréeca da tematica (abrangente)
“garantia de incluséo”, cujos aspectos mais citddmpromocéo e garantia do acesso, da
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permanéncia e do éxito escalariagdo de mecanismos que gerem oportunidades essac
e garantia da inclusdo totalE interessante notar que todas estas subcategoriam ser
agrupadas em uma Unica, porém, decidirmos mantédparadas para que pudéssemos
analisar as nuances que a tematica “garantia tles&@’ vai tomando nas citagfes. Optamos
também por ndo criar subcategorias das subcategpoa consideramos esta fragmentagéo

desnecessaria a compressao dos sentidos dos dados.

Sobre como definem a inclusdo em educacdo a pdeirdimensdes politicas, os
respondentes demonstram perceber a importancialulas politicas e das politicas
publicas educacionais para a garantia do acessodds a escola. Para 30,43% deles, o
que define a inclusdo, do ponto de vista polit€@ criacdo de mecanismos que gerem
oportunidades de acesso. Assim, a inclusdo é sistm:

Criar mecanismos e oportunidades de inserir emegtod especificos o discente
[...]: (R18)

[...] agcBes que auxiliam e contribuem para desemaehto de pessoas e inser¢éo
social, considerando a diversidade dos alunos. (R2)

Para Booth & Ainscowdp. cit, p. 46), as acdes politicas sdo capazes de gayaeta inclusdo
permeie todos os planos da escola e envolva a.t@tossiderando tratar-se de politicas —
portanto com valores baseados principalmente emagégstituidas oficialmente —, as politicas
encorajam a participacdo de alunos, professorasneioharios, minimizando as pressoes
exclusionéarias. Portanto, € o desenvolvimento deigas de inclusdo que ird criar acdes e
mecanismos que vao gerar as oportunidades propglettss respondentes. Trata-se, entdo, do
gue os autores acima definem como “politicas derseip por envolverem “[...] todas as
atividades que aumentam a capacidade da ambientiga@sponder a diversidade dos
envolvidos nela, de forma a valorizar a todos igealte” {pidem. Com isso, todas as formas
de suporte estéo ligadas numa Unica estruturgrgtende garantir a participacdo de todos e o
desenvolvimento da escola como um todopadicipacdoé um tema estruturante de todo o
conjunto de pensamentos de Booth & Ainscow, assimoco teméabarreiras a inclusado-
assim, para efeito desta analise, vamos retones dsss conceitos em reflexdo mais adiante.

Outra inferéncia que tivemos sobre 0os comentariesta questao revela que, quando citam a
tematica “garantia de inclusdo”, os respondentesetem a questbes dos direitos e das
garantias fundamentais da pessoa humana, comceito dir dignidade e ao conhecimento



historicamente produzido pelas sociedades — a Qudst (vide p. 168) complementa esta
questdo ao prospectar dos respondentes sua visdelagdo a garantia da inclusdo em
educacao como direito fundamental da pessoa humartal 82,60% veem objetivamente a
inclusdo e o acolhimento a diversidade em educegé®m um direito que deve ser garantido.

Essa remissiva fica clara para o leitor nas frgsesdefinem a incluséo como:

[...] algo que deve vir acompanhado da integrac&onecessario integra-los no
processo de formacéo e socializagdo da turma. (R9)

Promove a integracdo de pessoas das mais variages (R11)
[...] garante o acesso, a permanéncia e o éxitteeste todos e todas [...]. (R15)
A insercdo de educandos com necessidades espetiaducacéo [...]. (R6)

Oportunizar a todos a chance de cursar o ensih¢R1)

Apesar da temética dos direitos e garantias fundtmise & educacdo ja terem sido
amplamente discutidas por diversos autores, patignte pelo viés do direto a ndo exclusao
(vide SIQUEIRA & PICCIRILLO, 2009; GOTTEMS, 2008;IRZATO, 2002; JOAQUIM,
2009; PERES, 2004 dentre outros), consideramoig@eté um breve comentario sobre a
educacéo enquanto dimenséo politica e contestada.

Ndo sem efeito, a esfera da garantia de direitosmé campo que abriga inUmeras
contestacgdes e reivindicacdes por meio das lutliticps, dentre elas, o direito a educagéo e
a uma educacdao diferenciada. Porém, nenhum déejarantidead aeternumdependendo,
portanto de constantes e interminaveis lutas ngogpolitico. Dai, a educagdo assumir-se
politica em sua natureza social, devendo estarrecal@rta e voltada as lutas pelos direitos.
Considerando que os atuais movimentos pela incl(cpd® surgem internacionalmente nos
anos de 1990) fundamentam-se, acima de tudo, nquisbta e manutengcdo de direitos
historicamente negados, o principio da escola padms, da garantia do acesso, da
permanéncia e do éxito escolar, passa impreterergknpelo campo das lutas politicas, que

por sua vez vao alimentar as politicas educacionais

Como destaca Silva (1999, p. 289), “[...] nossastiicao Federal, em seu art. 6°, consagra
a educacgdo como um direito social, e sendo untalsecial, tem por objetivo criar condi¢coes
para que o individuo se desenvolva; para que alquiminimo necessario para viver em

sociedade”. Assim, temos a educagdo como um dopaimntes deninimo existenciabu
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piso minimo normativd, como uma das condicdes de que a pessoa neqemsitaiver em
sociedade, para ter uma vida digna, sobretudo esguefere ao ensino publico gratuito nos
estabelecimentos oficiais de ensino, que se tratmo direito publico subjetivo, como
condi¢do essencial para uma existéncia digméretanto, a inclusdo na educacdo ndo € um
fim em si mesmo, mas um meio para um fim, istcdé, se trata de lutas politicas na defesa de
interesses desses ou daqueles, mas de contribaiapealizagdo de uma sociedade inclusiva,
com a demanda por uma abordagem de direitos comparente central de formulagéo de

politicas que garantam a inclusdo como dimensa@detica.

Por fim, propositadamente, deixamos para as obg@egafinais nossas inferéncias sobre a
subcategoriggarantia da inclusao totatitada pelos respondentes, segundo 0s quais suas

definicdes politicas sobre incluséo indicariam:

[...] ndo deixar de fora aqueles que sejam poresdate quaisquer tipos de
deficiéncia [...]. (R16)

[...] o desafio de tentar incluir aqueles que, mesameluidos na Escola, continuam
excluidos de um saber mais amplo. (R16)

Partindo dessas duas citagBes, poderiamos afirogragp falarmos de inclusdo, ja estaria
contido em sua definicdo o aspecto de uma “inclis&d’. No entanto, a pratica nos mostra
gue, em relacdo a esse aspecto, a definicdo dsaackncontra-se sempre relativizada por duas
concepgOes tedricas: a concepcadndiusao totale dainclusdo em educacaque vao ser
preponderantes sobre as opcoes ideoldgicas dagtupm na area. Segundo Sailor et al (1993,
pp. 3-4), no inicio do ano de 1990, os movimentigcacionais buscavam um modelo que
superasse o0 entdo modelo integracionista de edueagssa busca vai acontecer marcadamente
nos EUA. Surgem entdo duas concepg¢des com propdis&rgentes, buscando superar o
modelo da integracéo: a correnteediacacao inclusiva a dancluséo totalfull inclusion.

No caso dancluséo total enquanto conceito, esta se coloca de forma riadé&@ro dos
movimentos pela inclusdo em educacdo, no sentidmstaurar um modelo de politica
inclusiva sem limites, reivindicando a participagategral de qualquer aluno em classes
comuns, independente das limitacbes. Segundo Saeatloal (biden), este modo de

conceber a inclusdo preocupava-se mais com queétias do desenvolvimento social,

*! Fiorillo (apud SILVA , op. cif utiliza-se da denominaciso minimo normativpara referir-se as condicdes
sem as quais o homem néo pode viver dignamentectano educacdo, saude, trabalho, lazer, segurancga,
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incentivado pela participacdo de todos no mesmo ientd de ensino, do que
necessariamente com avancos pedagogicos. Trataaganto, de um modo de
compreender a realidade a partir da defesa towmlddeitos individuais das pessoas com
gualguer grau de severidade intelectual e/ou catpdrazendo para dentro da escola

comum os individuos segregados em escolas especiais

Ja na segunda concepc¢do, aedacacao inclusiaagruparam-se aqueles que consideram
gue o lugar ideal para os alunos com deficiéncéma sempre na classe comum, porém,
admitindo na escola apoios especializados e ladifgsenciados para suporte aos alunos
especiais, tais como os laboratdrios de recursessaias especiais apartadas etc. Esta
concepcgéo, portanto, cré que ha limites de mudpaga uma classe regular, e ainda que,
mesmo que aconteca uma reorganizacdo da escolargoesta ndo serd adequada a todos
os individuos (TOMPKINS & DELONEY, 1995, p. 2-3).eBse modo, a corrente da
educacéo inclusivédoca mais na escola que na sala de aula, proppnudusao de todos os
alunos na classe comum, mas deixando em abertbaases de realizarem atividades em

outros espacgos da escola e/ou da comunidade.

Para efeito da compreensdo dos dados do questipRaimportancia de destacarmos essas
duas correntes reside no fato de que suas tesa® fmplamente disseminadas no Brasil,
pondo em tensdo grupos de académicos filiados aaumautra corrente, e influenciando
inimeros modos de inclusdo adotados por admini@sagublicas federal, estadual e
municipal, e que, portanto, tém forte ascendénuimesa escola e sobre o trabalho docente.
Como consequéncia, vamos encontrar resisténciam awoutro modelo, marcadamente,
pelos profissionais que atuam nas escolas reguldieste das possibilidades de terem de
lidar com a diversidade, mas agora com o papel éacer de reconhecé-la.

Assim, os respondentes, ao citarem uma definicéioaiesdo como “incluséo total’, talvez
ndo tenham se atentado para o fato de que a llitiagppor essa concepcao e inclusédo apela a
um movimento radical de reivindicagcées. Todavialependente da corrente que se siga,
como nos adverte Mendes (2006, p. 402), politicaenen

[...] o movimento pela inclusdo escolar requeraseduidados e definicdes mais
precisas, caso contrario tera o0 mesmo destino mtagfacao escolar”, ou seja,
corremos O sério risco de perseverar na retoriaagterna ponderagdo de que

previdéncia social, prote¢cdo a maternidade e adrd& assisténcia social.
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estamos apenas comegando um processo, até que, vemHaturo, um novo

"paradigma" redentor, do exterior provavelmentee g "revolucionar" nosso

discurso e quicd um dia transformar nossas escolas.

O que estamos a defender ndo se trata de umeaca@#iaria ancluséo total mas de critica a
movimentos que tudo querem em relacdo a inclus@éenp nada propdem e nada
reivindicam, com suas intencdes e discursos quegrercem na esfera da retorica pura e
esvaziada, sem proposi¢des, que mesmo simplegnioassumidas como bandeiras de luta
viaveis. Nossa critica se volta, especificamerdeq ps IFs, que historicamente deixaram para
tras sua concepcao de instituicdo voltada paralasi&o dos “desvalidos da sorte” — criancas

e adolescentes em risco social.

Portanto, independente da corrente que se adgégaatia da inclusdao em educacéo no Brasil
passa necessariamente pelo esforco de autorrefld@8ovalores pessoais de todos os
envolvidos na comunidade de aprendizagens, e decesfconjuntos de reflexdo critica da
sociedade sobre a importancia das lutas politieleseducacéo enquanto direite a inclusao
enquanto dimensdo democraticqualitativadessa educacéo.

A terceira categoria que consideramos ao analisamacepcdes dos respondentes sobre
inclusdo em educacdo € a dimensdo de préaticassimas Sobre esta, os professores-
formadores apontaram sete unidades de significaguupadas em seis subcategorias,

com destaque para a primeira:

i) Aprendizagem como fator de mudanca;
i) Aproveitamento dos recursos;

iif) Desenvolvimento social e cognitivo;
iv) Garantir aprendizagem colaborativa;
v) Praticas de ensino pertinentes.

A partir da descricdo que fazem Booth & Ainscowl(P0Op. 120), esta dimenséao refere-se ao
desenvolvimento do que se ensina e do que se aprermbmo este processo de ensino e de
aprendizagem se efetiva de modo que reflita valemgsliticas inclusivas.

Esta dimensdo liga a aprendizagem a experiéncial, éoglobalmente, bem como a
Direitos [...]. A aprendizagem é orquestrada dearpee o ensino e as atividades de
aprendizagem se tornam responsivos a diversida§/eles na escola. As criancas
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sdo encorajadas a ser ativas, reflexivas, aprendifécas e sdo vistas como um
recurso para a aprendizagem umas das outras. (ssatabalham juntos de modo
gue todos assumem responsabilidade pela aprendizigytodas as criancaslgm)

A partir desta descrigdo, nossa leitura da defmnigé inclusdo com base na dimenséo das
praticas mostra uma concepc¢do dos respondentesaageendizagem é ponto-chave de

inUmeros aspectos que permeiam o fazer:

[...] indicios deconstrugdo de outras/novas aprendizagengR4)

[...] aprendizagem como uma mudanga de atitudefrente as situacdes
vivenciadas/experienciadas pelos sujeitos [..4) (R

Oportunizar aos (todos) inseridos no processo ¢gacadormal condicbes
favoraveis paraprender a partir de uma relagdo colaborativd...]. (R4)

Sao préticas de ensin@aprendizagem que vem a favorecer o ensiptanto quanto
politica e cultural. (R3)

A partir destas perspectivas de inclusédo, a apragdm atuaria segundo os respondentes:

[...] oportunizando-lhes condicdes daproveitar ao maximo de suas
potencialidadese dos recursos que a instituicdo Ihes oferec&)(R1

[...] possibilitando &ocializacdo e o desenvolvimento cognitiyo.]. (R6)

Assim, indistintamente, todos os alunos séo beadfs quando professores e escola adaptam
seus curriculos e modos de ensino focados na isdes Um processo que se define por
educadores criativos e incentivadores, que plandjiarentes acdes didaticas e pedagogicas na
visdo na multiplicidade de aprendizagens possi@@anejamento neste ponto é fulcral para o
éxito das préaticas de inclusdo, como bem destguaddantos (2009, p. 19).

Espacos educacionais que possuem préaticas orienfaalea a inclusdo em
educacédo tendem a ter principios claramente expodiscutidos e conhecidos
por sua comunidade, tendem a colocar, com coeréaisaprincipios em pratica
e manter sempre uma abertura para questionamewtopgrte de qualquer
membro de sua comunidade. Tendem a investir nodateducar como um
prazer pessoal, mas também como um ato cidadaw pcager € compromissos
sejam visiveis coletivamente.

Portanto, é nas dimensdes de praticas que seatetiproveitamento das potencialidades dos
recursos que a instituicdo oferece, possibilitarrdcsocializacdo e o desenvolvimento

cognitivo do aluno por meio das interagfes soci@isconjunto de agBes pedagodgicas de
modo a atender a diversidade, e na avaliagdo pentamessas praticas no ambiente da
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escola; avaliagdo com olhar nas outras dimensdas;adamente, nos valores e principios

inclusivos em dialogo com as agdes politicas.

J) Relacao formacéo académica x reflexbes acercamdusao/exclusadQ10)

Na Questdo 10, buscamos averiguar se a formaca®moza do respondente propiciou
seu contato com reflexdes acerca da inclusdo/eaalesda diversidade em educagao.
Nesta questao estruturada, havia trés opc¢des destassim, ndo e em alguns momentos
(Tabela 11). A questao obteve 100% de participagdms respondentes do Grupo A,
58,33% disseramim, enquanto no Grupo B foram 36,36%. Portanto, &ipesperceber
destes dados que os docentes do Grupo A parecetiddéeum maior contato com a
tematica quando do desenvolvimento académico IniEsta diferenca a favor do Grupo
A pode ser explicada, por suposto, pelo fator mregjidade: se esses docentes concluiram
seus cursos de licenciatura em instituicoes loadds na regido dcampusonde atuam,
essas instituicbes podem ter politicas, culturggéaticas pedagogicas mais voltadas a

formacgao na perspectiva da incluséo.

Tabela 11— Relacadormacéo académicareflexdes acerca da inclusdo/excluséo

Opcoes de respostas Cachoeiro (A) Vitéria (B)
Sim 58,33% 7 36,36% 4
Néo 33,33% 4 27,27% 3
Em alguns momentos 8,33% 1 36,36% 4

Total 12 11

Fonte: Dados apurados do questionario.

Outro fator explicativo pode ser o tempo de expei# docente. Uma remissiva a Tabela 8
(vide p. 150) nos mostra haver uma diferenca deands em media entre as formacdes dos
dois grupos, sendo o Grupo A de formacédo mais tecenque nos leva a acreditar que o
Grupo A tenha tido sua formacdo ja a partir deiculss mais voltados a abordagens
inclusivas em educacdo. Se por outro lado tomasses@orcentuais dedo e em alguns
momentosa partir do suposto de que a tematica deveriansés presente nos processos de
desenvolvimento académico, teriamos nesta situdt&H% de respondentes no Grupo A e
63,63% no Grupo B que nao tiveram um contato ouméiveram de forma expressiva. Se
considerarmos ainda uma analise a partir da médsndsomado os dois grupos, veremos
gue menos da metade dos respondentes (ou 47,8%%)ute contato constante com a

tematica da inclusdo\exclusdo em seu desenvolvarsaadémico.
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[) Contato com situagfes de inclusdo/exclusdo nasagio docent€Q11)

Na Questdo 11, buscamos identificar se, em sugd@uaa docéncia, o respondente ja
vivenciou situacdo de inclusdo ou de exclusdo euncagho. Nesta questdo estruturada,
havia trés opcoes de respostamn ndo e em alguns momentpobavendo ainda a opcao de
justificar a respostas (Tabela 12). A questdao ahtdw0% de participacdo. Dos
respondentes do Grupo A, 75,33% disseram sim, enguao Grupo B foram 90,91%.
Portanto, é possivel perceber que, destes dadodpaentes do Grupo B parecem ter
vivenciado mais experiéncias inclusdo ou de exol@sa sua atuacdo académica. Também
nos chama a atengcao a participacdo dos respondeasés questdo, com 69,56% deles
impulsionados a registrarem seus comentarios, cestaque para o Grupo B, do qual

todos os respondentes fizeram comentarios.

Tabela 12- Contato com situagdes de inclusdo/exclusdousgab docente.

Opcoes de respostas Cachoeiro (A) Vitoria (B)
Sim 75,00% 9 90,91% 10
Néo 16,67% 2 0,00% 0
Em alguns momentos 8,33% 1 9,09% 1

Total 12 11

Fonte: Dados apurados do questionario.

Esses dados serviram a pesquisa com o intuito dmtifidarmos situacdes de
inclusdo/exclusao vivenciadas pelos professoresddores em sua caminhada docente para
gue pudéssemos perceber suas reacfes diante desefabmo nomeiam e definem esses
casos como fendmenos de inclusdo/exclusdo. A anabis permitiu observar nos relatos
situacdes reveladoras sobre a temética, com refadad@rsidade de situacdes e como estas se
entrecruzam num processo que denominamos “exclogdmclusdo”. Apesar de néo ser
objetivo de nossa pesquisa analisar os relatosxgderiéncias, consideramos interessante
destacar quatro situagbes por suas ligacdes comstduto Federal. As duas primeiras

experiéncias vivenciadas se entrelacam:

Excluséo no Ifes, pois 0 acesso e permanéncidggi@/am quem tinha condi¢des
financeiras de se preparar. (R18)

[...] os alunos com dificuldades de aprendizagemesnao tiveram "uma base solida
do Ensino Médio", na perspectiva de muitos professmao conseguem avangar no
curso de Licenciatura de Letras. Nao ha um apéempsedagdgico para acompanhar
esses alunos. Eles acabam desistindo do cursa. (R19
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Historicamente, as antigas escolas técnicas térmyagénese, o atendimento a criancas e
adolescentes de camadas menos favorecidas da atejens chamados “desprovidos da
sorte” (CUNHA, 2000). Contudo, com o passar do tempsse atendimento foi dando
lugar a um publico mais seletivo de adolescentgwens, ou seja, aqueles em melhores
condicbes de serem aprovados nos processos vesebulo que, em grande medida,
elitizou o publico atendido pelas escolas técni@asponto de vista das novas politicas de
governo — esta nova politica tem inicio no primeaimandato do presidente Luiz Inécio
Lula da Silva em 2003 —, a nova face do ensinoipalliEcnico passou a se capitaneado
pelos Institutos Federais, por meio do qual o dsmzugovernamental passou a ser
“reverter esse processo de elitizacdo” que domasescolas técnicas no decorrer de seus
mais de 100 anos de existéncia.

No entanto, apesar do discurso por uma instituigimica “mais” aberta, 0S processos
vestibulares permanecem, mantendo-se a elitizagdsmo em face da aplicacdo de politicas
de cota, o que, na pratica, acaba gerando selelgito do proprio grupo dos candidatos
cotistas. Diante desta realidade, surge uma pam&tuacdo perversa: ao trazer alunos
cotistas para dentro dos Institutos sem a deviglatesacdo de apoio, esses alunos encontram
grandes dificuldades, mesmo que tenham sido sekaas por provas de conhecimentos.
Acabam esbarrando em curriculos conteudistas exsdee se deparando com professores
cujas cargas horarias sdo elevadas e com parcaiss afidaticos e pedagdgicos. Esta, a

primeira realidade que diziamos sobre a “exclusdinciusao”.

A segunda situacao perversa reside no interiorpddgrios cursos voltados a modalidade
da educacdo de jovens e adultos, que no Institutonédecida como Proeja (Programa
Nacional de Integracdo da Educacéo Profissional adiducacdo Bésica na Modalidade
de Educacédo de Jovens e Adultos), criado em 20@6NEC como politica educacional

de governo. Os comentarios a seguir dao o tom deocensbes podem estar sendo

geradas no interior desses cursos a partir dagidate:

A atuagdo como docente em turmas do Proeja patssitds experienciar situacdes
em gue alunos mais jovens tratam os colegas mbissve com mais dificuldade
com preconceito, depreciando-0s. Se a aceitac8®stlas, de pessoas que estéo,
hé anos, longe dos bancos escolares significa omfde incluséo, as ironias que
essas mesmas pessoas ouvem de seus pares (algiéndedocentes) é uma forma
de exclusao educacional. (R14)

No Proeja, h& diversos casos de portadores desidsass especiais. (R18)
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De fato, a multiplicidade de sujeitos € uma candstiea definidora da natureza da
educacdo de jovens e adultos, na qual o docente ctn e na diversidade. Segundo
Arroyo (2005, p. 22), a Educacgao de Jovens e Adudtende cotidianamente uma gama
de género, geracdo, etnia e diferentes opcoesiosdig e sexuais, ideoldgicas etc,
confrontando-se com os dilemas de uma modalidadendimo que tem na sua origem a
desigualdade e a exclusdo (da propria educacdg)mAs experiéncia de trabalho com
grupos de alunos destacadamente diversificadoséeoonstituido como um dos grandes
desafios encontrados pelos sistemas de ensinoadanente pelas tensdes de garantir

uma equanimidade a partir da diversidade.

N&do sem motivos, a EJA é definida tanto pelos gestpublicos como pelos grupos que

lutam pela sua oferta e melhoria como lugar dedess

Entre tensdes, entre modos distintos de constteiirtidades sociais e étnico-raciais
e cidadania, os sujeitos da diversidade tentanoghalentre si, ou pelo menos
buscam negociar, a partir de suas diferenca$gRASIL, 2008, p. 1).

EJA é espaco de tensdo e aprendizado em diferemtefentes de vivéncias, que
contribuem para a formacéo de jovens e de adwltos sujeitos da histéridbidem)

Portanto, para compreender essas tensdes, € precsalizeres de Oliveira (2004, p. 61),
“[...] conhecer as especificidades daqueles que a@adidos por essa modalidade de
educacao, partindo da consciéncia de sua condigfessbas humanas e de sua condi¢ao
social: ‘ndo-criancas’, ‘excluidos’ e ‘membros detedminados grupos e classes sociais™.
Torna-se ainda necessario considerarem-se os joveaslultos e 0s idosos em suas situacdes

concretas existenciais, sociais, econémicas aqadslit

Nos ultimos dez anos, novas demandas chegaram ,aded#e elas, acolher os alunos com
deficiéncia, relativamente aqueles da primeiragirale integrados no ensino regular. Esses
individuos, por ndo “conseguirem” avancar sua esitizide, foram obrigados a deixar o
ensino regular devido ao descompasso idade\séia.i@ade superior aos demais alunos das
suas turmas, tiveram como Unica opc¢do dar contideichos seus estudos na EJA, trazendo

novos elementos de tenséo para esta modalidadesite e

Diante desta realidade, qual a capacidade de aweitto da EJA inserida no discurso

oficial que, ao mesmo tempo em que prega um modkelmclusdo, trata esta modalidade
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como o lugar onde cabem todos? Acreditamos ques é¢ssades sao potencializadas por
este descompasso entre discurso e acdo, e que goab&ransformar as tensdes
caracteristicas da EJA em tensdes entre diferengasgualdade. O que corrobora as
preocupacdes propaladas pelos respondentes emsnggsstionarios, considerando que
também ocorrem atualmente nos espacos do Instederal.

m) Garantia da inclusdo em educacao e do ensindaad para a diversidad@Q12)

Esta variavel complementa a Questdo 9 (vide p.),1bRAscando prospectar dos
respondentes sua visdo em relacdo a garantia dasdoc em educacdo como direito
fundamental da pessoa humana. Foi dado aos respesdguatro opcdes de respostas
estruturadas (Tabela 13). Inferimos que, do totalespondentes, somados os dois grupos
(100% responderam), 82,60% tém uma visdo objetovagye nao significa posicao a
favor) de que inclusdo e acolhimento a diversidembeeducacdo séo direitos que devem
ser garantidos, enquanto 13,04% consideram tratalesdireitos que as escolas ndo tém
condicdes de garantir. Em sintese, parte consideds respondentes tem uma visédo

inequivoca da inclusdo como um direito a ser gatant

Tabela 13- Garantia da inclusdo e do acolhimento a divadadcomo direito.

Opcoes de respostas Cachoeiro (A) Vitoria (B)
Considero um direito que deve ser garantido. 75,00% 9 90,91% 10
Considero um direito, mas acho que as escolas nédo tém

condicOes de garanti-lo. 16,67% 2 9.09% L
Nao considero um direito. 0,00% 0 0,00% 0
Nao tenho opinido sobre este tema. 8,33% 1 0,00% 0
Total 12 11

Fonte: Dados apurados do questionario.
n) Abordagem dos temas incluséo/excluséo e diverdalna pratica docent€Q13)

A Questdo 13 buscou levantar a frequéncia com gudemasinclusdo/exclusaoe
diversidadesdo abordados junto aos alunos durante as praticesntes. A questdo
apresenta trés respostas estruturadas e uma opgaocpmentarios sobre a resposta
escolhida (Tabela 14). Todos os 23 respondentamafam tratar da tematica, sendo que
43,47% sempre abordam, e 56,52% abordam em algacasides. Chama-nos a atencgao
o fato de 66,667% dos respondentes no Grupo A aasém que abordam a tematica

apenas em algumas ocasides.



169

Tabela 14- Abordagem dos temas incluséo/excluséo e divamieitha pratica docente.

Opcoes de respostas Cachoeiro (A) Vitoria (B)
Sao sempre abordados. 33,33% 4 54,55% 6
Sao abordados em algumas ocasides. 66,67% 8 45,45% 5
Nunca sdo abordados. 0,00% 0 0,00% 0

Total 12 11

Fonte: Dados apurados do questionario.

O primeiro aspecto que inferimos sobre os 11 cadmiesstfeitos e que nos chama a atencéo € a

prevaléncia de uma visao de que a tematica indieisélosao e a diversidade deva ser pautada

de forma estanque, ou seja, apenas em determinadteidos e/ou integrando determinadas

componentes curriculares. Esta prevaléncia podeeseebida nos seguintes comentarios:

[A temédtica surge] também na disciplina de pratida ensino quando
desenvolvemos projetos de intervencdo com vistatesenvolver novos/outras
possibilidades de ensino. (R4)

Trabalho com as disciplinas de Histéria da Educagéde EJA, além de coordenar os
cursos do Proeja e do Programa Mulheres Mil, ptwtarfio tenho como dissociar
teoria e pratica, pois estou envolvida no cotidies@olar com essas questdes. (R9)

Ou ainda, ser abordada em momentos especificog, mmides pedagdgicas ou em projetos

voltados para estes temas:

A temética surge durante as préticas de estagiergasnado, principalmente no
planejamento de aula, quando os licenciandos rdzgam sobre "como proceder
com esses alunos”. (R4)

Invariavelmente, de maneira mais, ou menos dieetde inclusdo e mobilidade
social via educacdo, mas ndo sé (para além dansgpbdade inalienavel da
instituicdo escolar) que falamos, nas aulas deatiiea, quando estudamos o
contexto histérico dos periodos, quando abordansodiagrafias de autores e
guando trabalhamos tematicamente os textos. (R16)

[...] séo temas que perpassam os contetidos absrdadtisciplina que leciona[m],
tais como a ética e a formacéo humana. (R13)

Essas citacdes dos respondentes acima contrastanalgamas compreensdes criticas que

sdo apresentadas por seus proprios pares, aspgpraebemos estarem em sintonia com a

concepgao de incluséo/exclusdo como dimensédo reflesobre o todo. As frases abaixo

ilustram o0 nosso entendimento. Como exemplo:

O fato de eu ja ter trabalhado com a disciplinadadéo na Diversidade, [...] fez-me
compreender a grande necessidade de se formarrroslipoofessores para que eles
busquem conhecimentos além dos conteldos a semdpalhiados em suas
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disciplinas, a fim de auxiliarem na formacao defipstmnais mais qualificados para
trabalhar a formacao geral do aluno. (R19)

Em se tratando de uma sociedade capitalista, tadoscontetdos escolares
perpassam a dimenséo de classe, raca/etnia, cémaro etc. Do ponto de vista
objetivo, € impossivel separar a ciéncia [...] @®ds ligados a inclusdo/excluséo,
pois eles refletem a maneira como a sociedadeldirasiratou e trata os grupos
sociais ao longo da histéria da humanidade ao mésmpo em que proporciona
meios para se pensar formas de romper com a dikigeaque é o alicerce da
sociedade capitalista. (R12)

Diante do que inferimos desta variavel, surgem du&stdes para as quais ndo buscaremos
respostas nos limites de nosso estudo, mas quelemarmos importante destacar. Quando os
23 respondentes afirmam abordar a temética indles@laséo e diversidade em suas praticas
docentes, qual a qualidade dessas abordagens? dijecaontribuem para que esta tematica
permeie as acles politicas, as culturas e as geétie forma integral e ndon passarit
Deixamos para futuras pesquisas as respostas & @ssequestionamentos. Tomamos a
importancia desses temas em futuras investigagiasespecial, para uma compreensao
acerca das contribuicbes dadas pelos docente®pacwimento de inclusdo em educacgéo a
partir das praticas geradas e experimentadas pags@sde formacao de novos professores,
marcadamente nos espacos dos institutos federais.

o) Participagcdo docente nas decisdes politico-pedagéag da escola (Q14)

Nesta questdo, foi perguntado aos respondenteteseparticipam das decisbes politico-
pedagdgicas tomadas no curso de licenciatura ematjism (Tabela 15). O intuito foi

identificar se a relacdo professor/curso se dé adend democratica, isto é, de forma
participativa, considerando a participacdo como dimeenséao politica. De inicio, apontamos
a alta frequéncia de respostas positivas dadas @rlpo A, destacando, em sua quase
maioria, uma elevada participacao nas decis0es9&ob7% desim Somados os dois grupos,

76,19% de todos os respondentes a esta questamrain participar das decisdes politico-

pedagdgicas que sdo tomadas em Seus Cursos.

Tabela 15— Participacdo docente nas decisdes politico-mefieas da escola.

Opcoes de respostas Cachoeiro (A) Vitoria (B)
Sim 91,67% 11 66,67% 6
N&o 8,33% 1 11,11% 1
Em algumas ocasides 0,00% 0 22,22% 2

Total 12 9

Fonte: Dados apurados do questionario.
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E importante registrar, observando a tabela acqua,dos 11 respondentes do Grupo B,
dois ignoraram a questdo. Dos nove respondentés,afiemaram participar, um nao

participa, e dois participam algumas vezes. Esseseros ndo significam, no entanto,
baixa participacdo. Constatamos isto quando amatiseos comentarios, sendo que todos
0s nove respondentes do Grupo B manifestaram-see sob op¢cdes marcadas, alguns

justificando suas escolhas:

Trabalhei apenas um semestre no curso de licereiatn Letras-Portugués, por
isso, entendo que minha opinido sobre as decisdite@pedagdgica poderiam ser
imaturas, sendo assim, me reservo o direito debstera (R12)

Ainda nao tenho condi¢Bes de responder a questaonuoita propriedade, pois
retornei ha pouco do doutorado. (R19)

Por ter uma atuacéo maior nas turmas de EnsinodViditnha participacéo no curso
de Licenciatura é esporadica e restrita a ministnea disciplina que é oferecida em
apenas um semestre por ano. (R15)
Estava afastada para curso de doutorado e aindé@vaadmportunidade de participar
efetivamente da construcéo do curso. (R19)
Todavia, o que inferimos do conjunto de comentatios dois grupos é que a participacdo se
da, principalmente, por meio das reunides ordisatas colegiados, das coordenadorias e dos

NDES? O que fica claro nos fragmentos abaixo:

Faco parte do Colegiado e sempre somos convocadasdfscutir essas questdes.
(R9)

Além de vir fazendo parte do colegiado de curso @utleo docente estruturante,
sempre sou chamada pelo coordenador (como os deohag®s) a opinar nesse tipo
de decisdes. (R16)

As decisfes sdo tomadas nas reunides de colegiaclarsb favorecendo a troca de
ideias e a gestdo democrética. (R17)

Todas as decisbes sdo tomadas mediante reunifieadas pela coordenadora do
CUrso, ou seja, sdo tomadas no coletivo do Colegatb NDE. (R4)

Nesta questdo, ndo nos foi possivel perceber defampliada se essas participacbes se dao
espontaneamente (pelo professor fazendo valerirsdio gholitico de participar e decidir), ou se
se trata de participacdo concedida, principalmeuate se tratarem de reunides em féruns
ordinérios, nos quais nem todas as decisdes sam&sm

20 Nucleo Docente Estruturante (NDE) de um cursgrdduacéo constitui-se de um grupo de docentas, co
atribuicdes académicas de acompanhamento, atuanferatesso de concepg¢do, consolidagdo e continua
atualizacdo do projeto pedagdgico do curso. Enties stribuicdes estd zelar pela integragdo cuaricul
interdisciplinar entre as diferentes atividadegugino constantes no curriculo. O NDE foi instibu@@bmisséo
Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (CONARS)meio da Resolugdo n° 01 de 17 de junho de.201



172

Sobre a participagcdo nos contextos educacionaiethB& Ainscow (2011) e Santos
(2013) sdo categoricos ao afirmar que € a natupeipaipal da inclusdo em educacao.
Esse principio da participacdo estrutura todo ouwto de concepgbes desses autores
guando delineiam as dimensfes politicas, cultueade praticas enquanto dimensdes
atravessadas pelo principio da participagdo. Em umi&a expressao, inclusdo em
educacéo se define pela participacdo. Mas, quefisgresse “participar’? Por que seu

principio é tao caro a inclusdo em educacéo?

O conceito departicipacdo que utilizamos nesta pesquisa é definido como wdorde
aproximar, de compreender e de redefinir a relagéiee inclusao e realizacdo. Booth (2002,

p. 2, tradugao nossa) objetiva melhor esta definggianotar que

A participagdo na educacéo envolve ir além do acdda implica aprender junto

com outros e colaborar com eles em atividades cdilhiaas. Trata-se de

engajamento ativo naquilo que é aprendido e ensjradendo voz sobre a forma
como a educacdo € experienciada. Porém, a pacficipsambém envolve ser

reconhecido e aceito como se é. Eu participo quand® me reconhece como uma
pessoa como VOcé e aceita-me por quem eu Sou.

Ou seja, se a comunidade escolar objetiva apoizs akinos para que participem, deve
proporcionar oportunidades para que todos possanna@idos e realizados. Portanto, a
forca da ligagdo entre estes dois conceitos € foaedtal. Assim, a inclusdo tem pouco
significado a menos que o individuo experimenteealizacdo, que provavelmente nao
conseguiria a menos que esteja incluido, o quesparvez exige a sua plena participagao.
Participagcdo aqui é, portanto, um conceito ampliadaor dizer respeito tanto a realizacao e
como a inclusdo, necessariamente, relaciona-seasoexperiéncias de toda a comunidade

escolar: alunos, professores, técnicos, pais, Igesséic.

Da mesma forma, defende Boothiflem), a participacao é também preocupada com todos
0s aspectos da vida de uma escola e ndo apenasno ena aprendizagem que ocorrem
nas salas de aula, embora isso também seja impartRelaciona-se com as politicas
formais e praticas educacionais, bem como as indsnerteracdes diarias que ocorrem
entre os seus membros. Porém, a participacdo cemgeedois processos interligados e

hY

interminaveis. Para dar sentido a participacdo éessirio compreender a sua estreita

relacdo com as barreiras a participacdo: aumentparticipacdo reduz as barreiras a

participacao e vice-versa.
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No entanto, aproveitando as palavras de Ballar@5Xpud BLACK-HAWKINS, 2007, p.
47, traducdo nossa), estes processos nem sempfécsi de identificar. Eles podem ser
complexos, ambiguos e opacos. Atividades em unaleepodem aumentar a participagéo
para alguns, enquanto reforcam as barreiras acipagéio para outros. Estes processos
interligados e intermindveis estdo constantememteleslocamento e podem ser dificeis de
alterar (bidem). Por isso, como compreende Santos (2010, p. é)huma instituicdo

educacional é, permanentemente e estavelmentasivel Isto porque

[...] inclusdo nao é um estado final ao qual segghemas sim um movimento
continuo de luta, cuja continuidade é proporcicghaontinuidade de exclusées
gue marcam as sociedades atuais. Por isto mesd#estola €, ao mesmo tempo,
inclusiva e excludente, dai a importancia de sefiergps em direcdo cada vez
mais a incluséo, garantida pelo aumento da paatjéip (no sentido decisério do
termo) e do sentimento de pertencimento dos attaesscola nas decisbes de seu
cotidiano e de suas proprias praticas.

Assim, ndo é sem efeito que buscamos compreermamgio desta pesquisa, como se efetiva
a participacdo dos professores-formadores nos ggosealecisérios dos cursos em que atuam,
considerando estes, como define Santos et al (201D3), “[...] protagonistas da mediacéo
nos processos de construgdo de culturas, desemenito de politicas e orquestracdo de
praticas de inclusdo e exclusao”, pois tanto remtesn os gestores dos processos de
formulacdo e implementacdo das politicas educaisiogaanto aqueles que as executam.

p) Promocao de discusséo conjunta sobre a tematica ohelusédo e a diversidade (Q15)

A Questédo 15 serviu ao estudo para complementareborar nossa compreensao acerca dos
aspectos analisados na Questao 13 (vide p. 16§ efuntarmos se no curso de licenciatura
em que atua, ha iniciativas em conjunto que promodiscussdes acerca dos temas da
incluséo e da diversidade em educacdo, 60% dosmésptes afirmansim enquanto 35%
responderamao ou poucas vezesomados) (Tabela 16).

Tabela 16— Promocao de discusséo conjunta sobre a tendticeluséo e a diversidade.

Opcoes de respostas Cachoeiro (A) Vitoria (B)
Sim 83,33% 10 37,50% 3
Nao 0,00% 0 12,50% 1
Poucas vezes 16,67% 2 50,00% 4

Total 12 8

Fonte: Dados apurados do questionario.
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Nota-se que, dos que respondesam 83,33% refere-se ao Grupo A, e 37,50% ao Grupo
B. Se somarmos as respostas dadadcee poucas vezeseremos o Grupo B com 62,5%
das respostas. Interessante verificar quanto avasi@el que parece haver uma inversao
das experiéncias dos dois grupos relativas a twei em conjunto que promovam
discussfes dos temas da inclusdo e da diversidadslecacdo, com uma experienciagcao

mais recorrente entre no Grupo A.

Quando analisamos o0s comentarios deste grupo, \@mes que as motivacdes que
parecem explicar m&o e poucas vezesao de ordem institucional, ou seja, mesmo que
alguns respondentes afirmem que “Tanto os alunastquprofessores sdo sensiveis as
praticas inclusivas” (R14), parece ndo haver (owehaaras) politicas institucionais de

promocéao as discussdes conjuntas sobre a tematiceldsdo e a diversidade. Assim:

Quando acontece sdo agbes pontuais, de iniciatiwasprofessores, ndo é uma
politica da instituicao ou do curso. (R9)

Os motivos devem vir do assoberbamento geral camraitencdo da qualidade do
curso, que ainda é bastante recente. (R16)

Entretanto, quando tomamos os comentarios do Giy@s afirmacdes que corroboram a
recorréncia da promoc¢ao de discussdes ainda pecsrangautadas de forma estanque, em
determinados conteudos ou integrando determinadagpanentes curriculares; ou ainda,
sendo abordadas em momentos especificos, comodesupedagdgicas ou em projetos

voltados para este tema, ou seja, se dao por reegdks como:

Criacdo de uma disciplina optativa com vistas anagar a formacéo inicial do
licenciando em matematiqg4)

As disciplinas de contetdos pedagdgicos estéo dalsendo essa abordagem aqui
no instituto.(R3)

As iniciativas ndo se configuram em um trabalhojwtio sempre. Existem
propostas de discussdo sobre a tematica em algdiszplinas e, em algumas
situacdes, tém-se atividades isoladas para ossatietiaterem os temas de incluséo
e diversidadegrs)

Disciplinas que envolvem discussdes a respeitoideréddade e Inclusao na Escola.
(R6)

Assim, as iniciativas identificadas ndo parecenabedecer relacdes entre si, parecendo
permanecer isoladas, o que afastaria possibilidddesriagdo de momentos ampliados de
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discussédo sobre a tematica, isto €, um forum poldbrangente de sujeitos que, por meio de
reflexdes e agbes, gerassem estratégias combifradés ousadas” em favor de um espaco

formativo permeado e voltado a principios inclusivo

q) Politicas de formagé&o continuada sobre a inclusdosediversidade em educacao (Q16)

Se na Questéo 15 a analise dos dados nos condpeioepcao de ndo haver (ou haver pouco)
politicas voltadas a promocdo de discussdo conjgobee a temética da inclusdo e da
diversidade nos cursos de licenciatura, a Questdiefdrca essas impressoes. Ao perguntarmos
nesta questdo se no curso de licenciatura em gaehatpoliticas que promovam a formacéo
continuada do professor-formador acerca dos temasctliséo e da diversidade em educagéo,
somente 36,84% dos respondentes afirmasam(Tabela 17). No entanto, se somarmos as

opgcbendoeem alguns caspsemos 63,15% dos respondentes.

Tabela 17— Politicas de formag&o continuada sobre inclesdiversidade em educagéo.

Opcoes de respostas Cachoeiro (A) Vitoria (B)
Sim 50,00% 6 14,29% 1
N&o 16,67% 2 57,14% 4
Em alguns casos 33,33% 4 28,57% 2

Total 12 7

Fonte: Dados apurados do questionario.

Quanto a esta variavel, mais uma vez temos umasasede numeros entre 0s dois
grupos. Enquanto no Grupo A, 50% afirmdmaver a politica, no Grupo B, 57,14%
afirmamndao haver Portanto, somos levados a realizar duas infeaén&rimeiro, de que
parece ndo haver, de fato, politica para estawearégm nivel de Instituto. Segundo, se ha
iniciativas, essas parecem estar localizadas, adizes de Ball (1989, p. 42), estariam na
micropolitica de cad@ampus instituidas por suas proprias comunidades esEnldDs
comentarios dos respondentes corroboram esta amplendo alguns revelam de fato nao
haver politicas voltadas a promoverem a formacaatimeada do professor-formador
sobre esta teméatica. Segundo justificam, isso edarr

Por que ndo é uma politica institucional. (R9)

Creio que nao o haja pelas mesmas razdes acintasif®s motivos devem vir
do assoberbamento geral com a manutencédo da qeldtacurso, que ainda é
bastante recente.], acrescidas da inércia do mrdpstituto com relacdo ao
tema. (R16)
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Respondo afirmativamente, no entanto, parece-me aguéniciativas sdo mais
individuais. (R19)

No entanto, ha comentarios que merecem atencaopekoque falam, mas pelo que
deixam revelar. Alguns respondentes afirmam naaépbopinar por ndo saberem “nada
sobre” as discussbes/acbes acerca dessas tenm@dgmasvolvidas na escola ou por ndo

terem “participado” delas:

N&o saberia dizer, pois trabalhei apenas um seenestcurso de licenciatura em
Letras-Portugués, por isso, entendo que minha @&pirsobre as decisdes
politico-pedagogica poderiam ser imaturas, sendorasne reservo o direito de
me abster. (R12)

Ainda ndo tenho condi¢Bes de responder a questaonuoita propriedade, pois
retornei ha pouco do doutorado. (R19)

N&o sei. (R15)

Alguns guestionamentos parecem pertinentes sobas éslas. Como um professor-formador

de professores, em um curso de licenciatura, megraopor um semestre letivo (portanto,

algo em torno de cinco meses de aula), ndo temecanbnto sobre se foram criadas

possiveis politicas para o curso em que ora atoa®Cetornar a Cadeira e entrar em sala de
aula, apds provaveis quatro anos de afastamento ymardoutorado pelo qual se buscou

melhorar os fundamentos sobre a profissdo docemteoohecimentos afins, sem ter se

inteirado das politicas instituidas (ou ndo) dwassta auséncia? Como lecionar para um
curso onde se busca formar futuros professoresgtia g um viés critico se se responde “nao
saber” se ha politicas (sendo) instituidas sokée8 p

Por outro lado, ndo podemos deixar de registranduam respondente revela que, quando
h& iniciativas da escola, “Geralmente a instituic@avida para cursos etc. [Porém] Poucos
participam” (R14). Sobre este “ndo participar’ @iee“ndo ser informado”, “n&o procurar
saber” sobre as politicas implementadas, denotaculh#&ra que, no cotidiano da Instituicado,

€ comum presenciarmos (aqui a partir da experiérigida por nds): o baixo numero de
participacbes em eventos ou em iniciativas de essss da comunidade escolar. E para esta
afirmacdo, ndo precisamos de levantamentos sisgawas, bastando verifican loco.
Porém, ndo se esta culpabilizando o professor giaraiséncia, mas apenas registrando que
esta € uma cultura comum em alggaspi Conquanto, o que tentam dizer os professores
com este gesto (a auséncia)? O que explica estpanficipar? Ha carga horaria disponivel
para participar? Sdo politicas discutidas de fodesmocratica ou ja vém prontas, bastando



somente que os professores as ratifiquem? Assim,sedreconhecendo como sujeitos de
proposicao e discussao dessas politicas, ndoagstdecidindo por ndo assumi-las? Nao seria
também pela correria do dia a dia a que essesgpiminis estdo submetidos, pela ampliacéo
das tarefas que hoje os Institutos Federais expatam, como ilustrado na fala abaixo:

Isto ainda nao ocorreu, pois sdo muitas demandafglimente, a rotina diaria nos
faz priorizar algumas em funcao de outras. (R4)

Acreditamos que inumeros fatores podem levar aseasaéncias, e que precisam ser
desvelados. E importante ndo perder de vista quendros campi ainda ndo foram
consolidados, faltando-lhe servidores, salas, &baos, bibliotecas etc, levando os docentes
gue la estao, por exemplo, a cumprirem uma elevadg de aulas e planejamento. Ademais,
como ja dissemos anteriormente, os professore$Fdosdo docentes também nos cursos de
nivel médio, levando muitos a preencherem suassdrgrarias com atendimentos ao aluno
no contraturno e com as recuperacdes paralelas,ddéassumir o perfil atual de um docente
pesquisador e extensionista. A partir desta reddidaabe aqui outro questionamento. Que
politica de participacdo a Instituicdo fomenta @mseus servidores? Ou estaria programando
eventos “pseudodemocraticos” apenas para preenattirde tabelas estatisticas favoraveis?

Vemos nestes aspectos expostos uma interinfluéntia as dimensées culturais, politicas e
de praticas, onde a politica de “nada propor’ pedear gerando culturas de “nada
reivindicar”, o que por sua vez gera praticas dedenfazer” em favor de uma abordagem
inclusiva de educacao e vice e versa. Assim, nasnaa de Santos (2013, p. 28),

Qualquer provocagdo ou inovagdo nesta situacdoadted interjogo entre as
dimensdes. E saber lidar com esta complexidade groposta prevista no
desenvolvimento de um olhar omniléfitoque considero proativo e emancipador,
porque sempre apontara para a possibilidade dengada

Isto significa, portanto, que estdo em jogo, aomeesempo, culturas, politicas e praticas
divergentes e convergentes, que conduzem os indisid diferentes posi¢cfes culturais, as
guais resignificam as politicas e suas praticas@ida que as vao percebendo.

> O termoomnilética aparece pela primeira vez na literatura cientificaposto por Santos (2012) para
caracterizar uma perspectiva de andlise que sign#éim Ultima instancia, compreender os fendmeosaiais em
sua integralidade visivel e em sua potencialidadsiivel — invisivel, mas ndo necessariamente aeisseja por
estar apenas oculta, seja por existir, ainda, apeot@ncialmente. Segundo essa autora, entendigaalidade
discursiva (oral ou textual) significa toma-la eeus elementos Unicos e intima e dialeticamenteioelados e
complexos, o que envolve as dimensdes culturaliticas e praticas.
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r Influéncia das politicas educacionais sobre os curs de licenciatura (Q17)

As questdes 17 e 19, apesar de terem sido intdasajgela Questao 18, complementam-se.
Esta intercalagdo foi intencional para ndo confumdirespondente, ja que aquelas duas
guestdes contém perguntas bastante assemelhadedifetencas apenas em suas opcgoes de
respostas (Tabela 18). Tanto a Questdo 17, quadi® taveram o objetivo de identificar
aspectos advindos das politicas externasaatmpus(do nivel governamental ou da reitoria, as
macropoliticas) e aquelas geradas no prépampus(as micropoliticas). Intencionamos
ainda, com estas duas questdes, identificar agoedados sujeitos da educagdo com essas
politicas, e se eles percebem a influéncia destasmiexto de formacéo.

Tabela 18- Influéncia das politicas educacionais sobreuosos de licenciatura.

Opcoes de respostas Cachoeiro (A) Vitoria (B)
Cumpro-as integralmente. 33,36% 4 0,00% 0
Ressignifico para melhor adapta-las ao contexto do curso. 54,55% 6 88,89% 8
(Ijaesssl;jigr;ilfg:g)otr]:ga;go séo proposi¢fes das quais nao patrticipei 9,09% 1 11,11% 1

Total 11 9

Fonte: Dados apurados do questionario.

A Questdo 17 que ora analisamos é semiestruturadatrés opcdes de respostas e um campo
aberto para comentérios. Foram feitos dois comest@elos respondentes, justificando “néo

saber” sobre o tema da questdo. Portanto, mesma@spss comentarios nos mostrem um

aspecto do sujeito que atua nos contextos, masl@gemnhece pontos importantes do que ali
ocorre, ndo tomaremos esses comentarios na ar@sisdados colhidos serdo analisados por
grupo, pois consideramos importante apresentaitao & posicdo de cada grupo, considerando
tratar-se de doisampi com tempos de existéncia distintos, o que podatapsujeitos da

educacdo com envolvimentos politicos também dastint

Assim, nesta Questdo, ao perguntamos sobre agpsléducacionais propostas interna e
externamente e que tém influéncia sobre o cursticdaciatura, do Grupo A, 54,55%

afirmam significa-las para melhor adapta-las aotexto do curso; enquanto 36,36%
dizem cumpri-las integralmente; e 9,09% as resiganih quando sao proposi¢coes das
quais ndo participaram da sua elaboracdo. J4& npoGBy 88,89% dos respondentes
afirmaram que as resignificam, e 11,11% as resa@ani quando ndo séo proposi¢cdes das

guais nao participaram.
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E importante fazer duas observac6es sobre estagipss dados. Primeiro, entendemos o
aspecto “resignifico quando ndo participo” ndo soteecomo uma participacao fisica,
corpérea,téte-a-téte mas como participagdo ideoldgica, isto é, “redigm quando nao
me identifico ideologicamente nestas politicas”adli ndo estamos falando apenas de
uma ideologia politica, mas da concepc¢do de valodes uma cultura. A segunda
observacdo € que ndo foi dada ao respondente & afg&esposta “ndo cumpro as
politicas”, pois ndo consideramos esta possibiedddesmo assim, foi dada abertura nos
campos de comentérios para justificativas quanesta possivel opcdo. Desse modo, a
partir de nossa analise, ndo nos é possivel afiquaros respondentes “resignificam as
politicas quando sdo proposi¢cdes das quais nddciparh da sua elaboracdo”, mas é
possivel inferir, tanto no restrito quanto no todaie ha “resignificacdo para melhor
adapta-las ao contexto dos cursos”.

A partir destas constatacdes, cabem alguns quast@mos. Se as politicas sédo resignificadas
e adaptadas ao contexto da pratica, ndo deverigas gwliticas ja serem elaboradas
adequadas a esses contextos? Por suposto, poderédimpar que, ou o legislador nao
conhece o contexto para o qual legisla, ou ndmdidea que as politicas sejam elaboradas a
partir das realidades locais?

Portanto, de que (ou de quais) politica estamasadal? Da visédo politica tradicional (de Platdo
e de Aristoteles), que se empenha na realizagcdmesiocomum, do bem da coletividade, ao
qual se aplica como a um propésito final; ou dexjmetacdes mais atuais (de Maquiavel), que
se esforgca para conquistar e manter estavel o ,ppeé&x qual o fazer o bem ndo seria

propriamente um fim, mas um meio para a conservagéestabilizacdo do poder?

Nao buscamos respostas para estes questionamenta®$so estudo, pois 0 nNOSso
direcionamento esta em prospectar e identificaorést e aspectos que atuam sobre a
pratica docente nokci de formacdo. Assim, sugerimos futuros estudos lusguem
essas respostas. Porém, no limite de nossa pes@aba-nos apontar que 70% dos
respondentes (somados os dois grupos) afirmarasigfréicar as politicas” — ou no dizer
de Ball (1993), os textos, os discursos das pabtide educacdo. Dai caberiam futuras
pesquisas sobre quais as consequéncias dessasfiempges (ou releituras dos discursos
politicos) para os fins da escola, que sdo os €xiducacionais. E, claro, as
consequéncias dessas resignificagcbes para o0s osujgile a resignificam enquanto
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profissionais da educacédo. Em que afetam o sealbm@ale a sua vida? E quais tipos de

consequéncias retornam para o legislador?

Considerando que as releituras apresentadas peldss dsdo apenas acbes normais e
cotidianas de assentamento das politicas no contxtpratica, e considerando haver “boa
vontade” dos legisladores em atender demandasugtos da educacao: estdo sendo criados
espacos de influéncia para que estes participeneldbsracdes de politicas? Ha dialogo e
negociacéo em torno das reivindicagOes dessesosf€omo aponta Baldem p. 3),

O texto e seus leitores e o contexto de resposiasttém histdrias. As politicas
introduzem padrdes [...]. Elas impactam ou séo tamale maneira diferente como
um resultado [...]. A politica ndo € alheia as glgsidades ainda que pode muda-las;
ela é também afetada, modificada e desviada pas.est

Assim, com efeito, é impensavel ndo haver detemmmantencionalidades nas acdes que
elaboram os textos politicos educacionais. Este sen pensamento ingénuo. Mas, como
afirma Ball {dem p.17), “[...] o texto fisico que chega a escalaeon qualquer outra parte,
nao chega como ‘caido do céu’. Tem uma histérieesgmtada e interpretada — e também nao
ingressa no esvaziamento social ou institucior@l’ seja, abrem-se “[...] brechas e espacos

para a acéo e a resposta sao abertas ou realmem@aseasultado”.

Ficam as sugestdes para futuros estudos, até meagirmndo-se daiclo de politicade Ball

et al (bidem), dando énfase amontexto de influéncjagque sao arenas de lutas e influéncias
sobre os discursos que serdo elaboradossaiexto dos resultaddqgfeitos), analisado em
termos do seu impacto e interagbes com desiguadaxistentes, isto é, com preocupacdo
sobre os efeitos que essas politicas geram soljustd®, igualdade e liberdade individual.

S) Interesse do licenciando sobre os temas da is@bue a diversidade em educacgéo (Q18)

Na Questdo 18, por meio do olhar do professor-fdonaobjetivamos conhecer o
interesse do licenciando acerca dos temas da &wlesda diversidade em educacéao.
Nesta questao, dois aspectos foram levantadosteoegse e a reivindicagcdo de que os
temas sejam abordados. No Grupo A, 75% dos resptesleafirmaram que seus
licenciandos sempre demonstram interesse pelosstearamuanto no Grupo B, 80%
afirmam que seus alunos demonstram interesse sdifipbela 19). Sobre esta tematica
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ser trazida para o centro das abordagens, inferimdms ser comum esta reivindicacao

pelos licenciandos em nenhum dos dois grupos.

Tabela 19— Interesse do licenciando sobre os temas inclesheersidade em educagéo.

Opcoes de respostas Cachoeiro (A) Vitoria (B)
Os licenciandos SEMPRE demonstram interesse
acerca dos temas da inclusdo e da diversidade em 75,00% 9 80,00% 8
educacao.
POUCAS vezes demonstram interesse. 16,67% 2 20,00% 2
NUNCA demonstram interesse. 0,00% 0 0,00%
SEMPRE demonstram interesse e reivindicam esses 8.33% 1 0.00% 0
temas.
NUNCA reivindicam esses temas. 0,00% 0 0,00% 0
Total 12 10

Fonte: Dados apurados do questionario.

E importante destacar desta questdo que, quandoadastruturacdo, poderiamos ter aberto
para comentarios, 0 que possivelmente nos posailzlidentificar quais tipos de interesses
os licenciandos demonstram e quais as suas pre@®gpaobre esta tematica. Todavia,
reiteramos nao ser objetivo deste estudo aproftselan questéo a partir do olhar do aluno.

t) Ampliacdo das questdes da inclusdo pelas pa@gimternas e externas (Q19)

Consideramos a Questdo 19 de analise complexanpeueidativa a compreensado sobre os
fendbmenos que sao objetos do nosso estudo. Aoceferes aos respondentes uma questéo
com opcoes de respostas variadas e abertas, obsivam conjunto de dados que podem tanto
ser interpretados pela recorréncia com que assesptwram citadas, ou de forma transversal,
fazendo-as dialogarem. Assim, apresentamos adeaing dados individualizada, por grupos, e

a andlise, de forma somativa, pelos dados geralie(d 20).

Quando passamos a analise dos dados advindos gm @ru tivemos neste grupo 11
respondentes —, encontramos nove mencfes a estairpriopcdo, trés mencdes a esta
segunda, e trés mencdes a respt®t professores-formadores reivindicam a ampliacao
dessas questfesJa no Grupo B, tivemos a participacédo de 10 redpates. Se utilizarmos
apenas as recorréncias por questao (desconsidevandoero de respondentes), veremos que
a opc¢ao'As politicas educacionais se preocupam em amplgaguestdes da inclusédo e da
diversidade em educacao na formacdo do licenciarfdo'titada seis vezes, seguida pela
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opcgao"As politicas educacionais se preocupam em amg@giquestdes da inclusdo e da

diversidade em educacao na formacao do licencigncitéda cinco vezes.

Tabela 20— Ampliacdo das questdes da inclusdo pelas aditic

Opcoes de respostas Cachoeiro (A) Vitoria (B)
As politicas educacionais se preocupam em ampliar as
questdes da inclusdo e da diversidade em educagédo na 81,82% 9 60,00% 6

formacéao do licenciando.

As politicas educacionais NAO se preocupam em ampliar

~ 0,00% 0 10,00% 1
essas questdes.

As politicas educacionais se preocupam, mas 0s

professores-formadores NAO s&o conclamados a 27,27% 3 50,00% 5
participarem da elaboracao dessas politicas.

Os professores-formadores reivindicam a ampliacéo dessas

< 27,27% 3 20,00% 2
questdes.

Os professores-formadores reivindicam participarem da

- o 18,18% 2 0,00% 0
elaboracéo dessas politicas.

Total de questionarios: 11/ 10

Fonte: Dados apurados do questionario.

Quando analisamos os dados de forma transversaligagossivel inferir que, para os dois
grupos indistintamente, as politicas educacionaipreocupam em ampliar as questdes da
incluséo e da diversidade em educacéo na formagdiceshciando. Entretanto, apesar desta
preocupacao, os professores-formadores ndo sadac@uos a participarem da elaboracao
dessas politicas, apesar de reivindicarem a araplidestas questdes — este Ultimo aparece,
marcadamente, nos dados do Grupo A, também, papaald'‘Os professores-formadores
reivindicam participarem da elaboracdo dessas pra#’.

Além das inferéncias acima, h& ainda um ponto gqueechama a atencdo nos dois casos e
que consideramos fundamental ser destacado. A of&Sigpoliticas educacionais se
preocupam em ampliar as questdes da inclusao e idarsiddade em educacao na
formacdo do licenciando” pode apresentar dois sentidos ao respondente: uma
preocupacdo de fato — com a consequente mategabzdas politicas no contexto da
pratica, possibilitando um ambiente onde as pratpassam ser mais bem realizadas —,
e/ou uma preocupacao apenas na esfera do disdarsmdo-crer a esses sujeitos (e nao
somente a eles, mas a toda a comunidade escolarh@um processo de politicas de
inclusdo em curso. Por isto, ao tomarmos parasmabta opcéo de resposta, que recebeu
a maior quantidade de citagOes, cuidamos para qonesso olhar ndo se perca no que

vemos no primeiro plano dos dados.
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Tentamos lancar uma luz sobre esta questdo a pkasirproprias respostas dadas. Se
considerarmos que, nos dois grupos, os profesomasdores ndo sdo conclamados a
participarem da elaboracdo dessas politicas, amEsaeivindicarem a ampliacdo dessas
guestbes (como eles mesmos afirmam), cremos gha agui questionar a qualidade dessa
preocupacao (pelos gestores). Partindo da nog&sghibl de que para um ambiente educacional
ser ideal tem de ser um ambiente participativo,csolavados a acreditar que a preocupacao
de que falamos parece estar no plano dos discpotitisos.

A titulo de definicdo, entendemos o discurso corb@to e produto da argumentagéo,
como concebem autores como Perelman (2005, p.c@6iderando a argumentacao, por
sua vez, como a acdo de promover uma “adesdo det@sp isto €, de angariar a

audiéncia e o apoio para uma proposicdo. Assim,ua pgonto a afirmacdo dos

respondentes de que ha “uma preocupac¢do das aslidfcuma preocupacao de fato. Ou
se trata de pura retérica? Até que ponto os sgjegspondentes podem ter aderido a um
discurso que pode ser apenas retérico? Qual o diwvedriticidade desses sujeitos em

relacdo ao que afirmam ser “uma preocupacao”?

Se percebermos que a recorréncia dessa primeipastesse da nos dois grupos, seria
possivel considerar que esta argumentacdo estanimaada simples persuaséo
(direcionada a este ou aquekmpus$, ou seja, de uma argumentacdo convincente lancada
para o Instituto como um todo? Nossa preocupacdn egsas colocagcbes ndo é
precisamente com o0 “pensamento ingénuo”, mas, p@Osto, com 0 “pessimismo

ingénuo”, como assinala Jameson (1984, p. 57, ¢t@wnossa):

Na medida em que o leitor [dos discursos politicisga a sentir-se como
carente de poder, ou de vontade tedrica, constnédi maquina fechada e terrivel
ao extremo tal, que ele perde a capacidade cdécseu trabalho, paralisa-se por
isto, e os impulsos de negacdo e rebelido, paramducionar aqueles de

transformacédo social, sdo progressivamente percgbtdmo vaos e triviais

frente ao préprio modelo [instituido].

Partindo desta visdo, nossa analise sobre a Qu&Stéasca contribuir com a atengédo que
deve ser dada as estratégias de criagcdo de poliicee para o Instituto. Conhecer essas
estratégias seja, talvez, mais importante do qusvetlr o discurso em si; conseguir

identificar como os discursos séo elaborados, guedtos encerram etc. E esta tarefa exige,
antes, umanimusdos sujeitos envolvidos com a educacdo no conixtpratica. Portanto,
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séo acoes de resisténcia, por exigirem uma corskatira critica por estes sujeitos sobre o

seu trabalho e como este trabalho esta sendoncfado pelas politicas em curso.

u) Adocéao da incluséo e a diversidade como principigeelo conjunto de servidores (Q20)

Nesta questdo, buscamos perceber os aspectos sliged@titudes dos profissionais da
educacdd, que atuam neste espaco, em relacdo & dimensdculdea de incluséo.
Entendemos poprofissional da educacéa definicdo dada por Freitas (1992, p. 8): “[...]
aguele que foi preparado para desempenhar detelasimalacdes no interior da escola ou
fora dela, onde o trato com o trabalho pedagdég@ma posicdo de destaque, constituindo
mesmo o nucleo central de sua formacgéo”. Portadim,se trata somente do docente, mas de
todas as categorias que atuam voltadas para osgme@sucacional (técnico em assunto
educacional, pedagogo, bibliotecario, inspetocdsgo, assistente social etc.), e que acabam
por influenciar o trabalho de formacéao.

Tabela 21— Adoc¢é&o da incluséo e a diversidade como priosipi

Opcoes de respostas Cachoeiro (A) Vitoria (B)
Sim 83,33% 10 25,00% 2
Nao 8,33% 1 25,00% 2
Poucas vezes 8,33% 1 50,00% 4

Total 12 8

Fonte: Dados apurados do questionario.

De forma nao aprofundada, buscamos ligar essasledita questdo de um “clima” favoravel
ao ensino, voltado a dimensdes de inclusdo. Oy gajimos do seguinte questionamento:
como em um determinaddcus pode haver a formagdo de professores para atumgéa
perspectiva de inclusdo se este mesmo espaco néwstear inclusivo? E fundamental
deixarmos claro que ndo se trata de uma analisatbasm juizos de valor. Tampouco, de
afirmar que o fato do espaco néo ser integralmentesivo ndo tera possibilidades de formar
um professor nesta perspectiva. Mas apenas deaspgme, neste espaco que forma, ha

atitudes ndo positivas em relacéo a inclusao.

Assim, ao perguntarmos se a inclusédo e a diversidad educacdo sdo principios adotados
cotidianamente pelo conjunto de servidores quenatoesse curso de licenciatura, apenas

> para efeito deste estudo, entendemos por profasita educacéo todos os sujeitos diretamente \eédes!
com as acdes pedagdgicas, didaticas e organizacimaducagdo em um ambiente escolar.
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dois respondentes ignoraram a questado (TabelaA2hJisando os dados por grupo (nesta
guestao, consideramos importante analisar dest®)mnadabela mostra claramente que, na
percepcdo do Grupo A, 83,33% dos servidores quamaneste espaco adotam principios
inclusivos, enquanto para 50% do Grupo B, os miosisdo adotadogsoucas vezesSe
somarmogoucas vezes ndo, o Grupo B apresenta um porcentual de 75%. Partiedses
dados, ha indicios de ndo serem adotados essefpjmriintegralmente em nenhum dos dois
espacos, sendo que no Grupo B essa ndo adocémeétbamntundente.

No caso dos dois espacos, porém, os dados ndo fevamtados a partir de amostragens
estatisticas. Portanto, ndo ha intuito generalizadéo nos cabendo fazer afirmacdes
categéricas sobre esses fenbmenos. Ja sobre ostédop® foram poucos se comparados ao
namero de individuos que responderam as quest@atvap, ndo havendo, assim, nenhuma
contribuicdo a analise. Porém, consideramos a it@poia de trazer algumas observacdes
conceituais sobre esta tematica, marcadamenteg s@bticipacdo e interacées cotidianas,
sintetizando-as no que Southworth (1994) definecctercola de aprendizagem”.

Quando Booth & Ainscow (2011) e Santos (2013) @¢im seu referencial de pensamento,
tomando a participacdo como principio basico déug@m em educacédo, o fazem a partir de
uma matriz ampliada do que entendem por particgpag@nifica, no nosso entender, uma
compreensao de “educacdo participativa’, o que deekliir ndo somente estudantes e
professores, mas ser estendida para incluir todosnembros da comunidade escolar.
Participacdo por meio da aprendizagem, que tamtaengs Outros (comunidade) deve ser
ativa e colaborativa, tratando-se do que Southwfph cit p. 53, traducdo nossa) define

como “escola de aprendizagem”, onde

[...] uma das caracteristicas centrais de uma magdo de aprendizagem é que
todos os funcionéarios devem estar envolvidos nenalizagem colaborativa [...]; o
foco é sobre os alunos e sua aprendizagem; [ndutjad escola (todas aquelas
pessoas que constituem a escola) descobre o capard@avancar, ou seja, a escola
COMo uma organizacao é um sistema de aprendizagem.

Southworth ipbidem) defendendo ainda que

[...] o tipo de cultura que precisamos nas escdkshoje é caracterizado pela
colaboragdo e lideranca compartilhada. Culturagpmtendizagem bem sucedidas
possuem o dialogo profissional, com os professa@eglirigentes escolares
compartilhando suas experiéncias, dentro e foraalas de aula.
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Assim, nessa “escola colaborativa”, a contribuiclds docentes e dos ndo docentes, bem
como dos alunos, pais e gestores, é para queesisrdifs sejam reconhecidas e incentivadas,
por fornecerem uma gama de experiéncias, compre@ensderesses que fazem a “pertenca”
a uma escola. N&do é sem efeito, portanto, quetosesuacima propdem a concep¢do de um
espaco participativo para o éxito da inclusdo.d&atrto, ndo se pode perder de vista que, para
atuar neste espaco, exige-se para 0s seus membigsto ativo de participar, como Unica
opc¢éao de unbcusque deve ser gerido por um Unico principio: onddus&do. Trata-se mesmo
de assumir, neste caso, a filosofia da inclusaa, tpbr compreender que nao ha sentido em
servir a um ideal do qual ndo se acredita aperagjpe se ira receber para fazé-lo.

Neste caso, ndo cabem posturas que ndo se coadonam filoso6fica com que um espaco
inclusivo deve ser pensado e organizado. Nao “de pmor ou paixao” pelo Outro. O que se
defende €, no minimo, alteridade. Algo que nasvpadade Boff (1987, p. 137) significa ser
capaz de apreender o outro na plenitude da suaddg) dos seus direitos e, sobretudo, da
sua diferenca. Quanto menos alteridade existealagies pessoais e sociais, mais conflitos
ocorrem. Ou, como aponta Oliveira (1996, p. 4@ncib o fildsofo francés Alain Badioi:

O outro, esse desconhecido anénimo, é alguém giea@almente me ameaca.
Respeito-0, porque ndo quero ser desrespeitadoinmddo seu espago porque
ndo quero ter meu espaco invadido, enfim, o quéei@ominhas acdes é uma
série de ndos. A partir dai, o outro sera tdo maisnhecido, quanto mais se
aproximar de minha imagem refletida no espelho. im mesmo que desejo
respeitar, ndo a um outro diferente de mim.

Em alguns contextos, posturas profissionais decdedas sao pertinentes, como na politica e
em programas de debates jornalisticos por exeniis, no caso da educacdo atual,
principiada constitucionalmente, ndo se é possna querer incluir’. Nao ha duas opcgoes.
Disto, levanta-se uma critica, encerrando-se corpaie/ras de Boffilfidem): “O homem
emancipador, satisfeito com as suas conquistas gode nao estar] disposto a assumir a
responsabilidade social pela situagdo de catigaErmaioria dos homens”. Portanto, escola de
aprendizagem é, antes de qualquer coisa, a apagedizde que, na escola inclusiva, o direito

do aluno é o dever do servidor.

°5 Alain Badiou (1937- ) é tido como um dos pipiags filésofos franceses da atualidade. E professtérito

da Ecole Normale Supérieure de Paris, e sua trigie#éta marcada pelo ativismo politico. Em sua @ltual,
Badiou define o processo politico contemporaneoocuma “guerra das democracias contra os pobresd, um
critica de carater multidisciplinar ao que chamdrdaterialismo democrético”, ou seja, um sisteman&inio
onde tudo tem um valor mercantil.



187

Reiteramos mais uma vez nossa posi¢do de que sedagsario, entretanto, conhecer as razées
do “ndo incluir’. Por que nao incluir? O que gerad participacdo de alguns nas acdes de
inclusdo? Em que nivel o préprio profissional dacagdo encontra-se excluido dentro do seu
espaco de atuacdo? O que contribui para isto? @easias condigdes de trabalho fisicas e
psicolégicas? Desse modo, acreditamos que partiéipatar junto em interacdes cotidianas; e
estar junto é desmistificar o medo que nos faatedwminar o que nos amedronta, excluindo

a liberdade do relacionamento e nos levando a agiedestrutivas (a ndo alteridade).

r) Fatores que podem afetar a préatica pedagogicdaienacao do licenciando (Q21)

A Questdo 21 é a ultima a compor o Questionaridcagd junto aos professores-
formadores. Esta questdo foi estruturada de formeaasg respondentes pudessem elencar
fatores potenciais que acreditam poder afetar a pdatica pedagdgica no curso de
licenciatura, criando entraves a formacdo de urenbiando critico na atuacdo em
contextos inclusivos e diversos. Foram disponiadazs na questdo trés campos abertos
para que os respondentes apontassem por ordempadetamcia esses fatores a partir de
suas percepcgdes, mas que o fizessem de forma $ere,indicacées nossaspaori. O
objetivo com esses dados foi de realizar uma tnafjeal que desvelasse aspectos nao
surgidos nos dados das questdes anteriormentes aadi.

Tabela 22— Distribuicdo dos respondentes por participagiquestao.

Opcoes de respostas Cachoeiro (A) Vitéria (B)
Responderam 50% 6 81,81% 9
Ignoraram a questao 50% 6 18,18% 2

Total 11

Fonte: Dados apurados do questionario.

Pela forma como foram sendo elencados os trésefafoelos respondentes, percebemos
gue, por mais que houvesse por parte deles a #mede imprimir uma ordem de
importancia, os dados finais nos mostraram que estério de ordenamento (por
importancia) ndo teria muito a acrescentar ao neettedanalise. Entretanto, a recorréncia
com que alguns aspectos foram citados, esta simestapia a analise uma importancia.
Por isso voltamos nosso foco para este critérigdaorecorréncia. Assim, organizamos
todos os dados a partir de dois ordenamentos:qaruyrso (reunindo os dados de cada
grupo separadamente); e (b) geral (integrando dssddos dois grupos). Desse modo,
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podemos perceber os contrastes dos fatores citpdims grupos distintamente e a

convergéncia desses fatores de forma ampliada.

Os dados foram bastante elucidativos por trazerspecos que ndo apareceram nas
analises anteriores e quanto a recorréncia conaprecem nas citacdes dos respondentes.
No primeiro conjunto de dados, referente ao Grupdoam apontados 13 aspectos pelos
sujeitos do estudo os quais agrupamos em seisefatematicos. Ja referente ao Grupo
B, foram 18 aspectos, agrupados também em seisefattematicos. E interessante
destacar que, dos 31 fatores tematicos citados plelis grupos somados, os cinco fatores
mais recorrentes praticamente se repetem nos dgi®g, havendo apenas uma diferenca
guanto a ordem em que aparecem. Assim, cinco osefatematicos mais recorrentes nos

dois grupos séo:

i) Questdes politico-pedagdgicas institucionais;
i) Exiguidade temporal;

iii) Necessidade de formacédo continuada;

iv) Déficit de profissionais e materiais;

v) Desinteresse pela teméatica.

Em seguida, o sexto fator que aparece em cada ¢ighmtamente) sao:

vi) Questdes de metodologia (aparece apenas nm@p
vi) Preconceito (aparece apenas no Grupo B).

No grupo A, os aspectos mais citados (necessartamesta ordem) apontam para os fatores:
i) Exiguidade temporal;

i) Questdes politico-pedagdgicas institucionais;
iii) Necessidade de formacéo continuada.

6 Utilizamos o termofatores tematicogpara nomearmos as palavras-chave elencadas mspsndentes
unicamente nesta questao, como forma de difereestas palavras dasidades de significacague compdem

a categorizacdo no método que utilizamos. Portantermofatores tematicog utilizado aqui apenas para que
néo se gere confusédo ao leitor.
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Ja no grupo B, os fatores sao:

i) Questdes politico-pedagdgicas institucionais;
i) Necessidade de formagao continuada;
i) Exiguidade temporal.

A primeira inferéncia que fazemos sobre esses dés@snos a perceber uma prevaléncia de
fatores (ou dimensfes) politicos-pedagbgicos. Nestso, o0 “pedagdgico” ndo esta
diretamente relacionado a prética educacional emas surge como qualificador da politica
educacional. Com efeito, h4 nesses trés fatoredtitmna interpenetracdes das dimensdes de
cultura e de praticas, considerado os fatdlexessidade de formacdo continuada
Exiguidade temporalmas é evidente a prevaléncia de fatores ligadisme@nsado politica nos
dados dos grupos A e B. Se tomarmos, entdo, oseefatm seu todo, teremos, dos cinco
fatores citados, quatro ligados a dimenséo polititsta dimenséo, portanto, parece ser o
ponto de interseccdo entre os dois cursos. Ou gejande o fator “instituicdo” (as
macropoliticas) tem forte procedéncia sobre assalp@ais dogampi(micropoliticas).

Importa observar que, quando falamos sobre intetpggdes das dimensdes, referimo-nos a
alguns aspectos que levam fatores comacessidade de formacdo continuaglaxiguidade
temporala estarem em dimensdes diferentes, dependendonte estes sdo experienciados.
Sabemos, por exemplo, que a formacdo continuadarénte a profissdo docente, portanto,
cabendo ao professor zelar por sua prépria quajdic e requalificacdo, percebendo o
momento de rever suas praticas e conhecimentos. &shssim, um aspecto da pratica
profissional. No entanto, a responsabilidade dtogesbre esta requalificacdo é ainda maior.
Primeiro, por depender das qualificacdes do profess segundo, por poder possibilitar ao
docente as condicOes para que este possa at@abmar formacédo, marcadamente por meio de
politicas de incentivo a formag&o continuada (ean&ormacgéo em trabalhando”, trabalhando).
Portanto, para isto, sdo necessérias politicas aiéi®y de incentivar o docente, possibilitem

flexibilizacdes de carga horaria, custeamento dadgédo, incentivo remunerativo etc.

Ja aexiguidade tempotgarece ser outro ponto de tensédo presente ntisiins federais

atualmente, a partir da visdo dos respondentemtQue tempo, sabemos que o professor
tem designado parte da sua carga horéria parajphaentos e outras acées em prol da
Instituicdo. Porém, também sabemos que ha professmujas praticas de planejamento



190

sao negligenciadas por uma cultura do “nédo plahega improvisacdo, do “depois eu

faco”. Desse modo, o aspecto da otimizagdo do teénpma responsabilidade docente.
Entretanto, sabemos também haverem demandas qustitotb traz ao docente para além
do lecionar e do planejar. Assim, é preciso comaidas iniUmeras tarefas “a mais” que o
professor acaba tendo que incluir em sua cargaihaté trabalho, como participacdes em
comissdes, bancas, grupos de trabalho etc, senarcast tarefes vinculadas ao tripé
ensino, pesquisa e extensdo, principio fundantel@®sE neste interim que a questdo da

carga horaria assume sua dimensdao politica.

A partir desses vieses, temos um ciclo claro dedemue possivelmente gera barreiras na
busca por um ambiente inclusivo: a necessidadeodaal;do continuada requer tempo.
Porém, o tempo disponivel do professor ndo o pertancar-se a formacédo continuada.
Assim, a questao politico-pedagdgica institucionalge como sendo um ponto de tenséo
no equilibrio das ac¢des de inclusdo da comunidat®la. E sdo essas tensbes que
acabam por levar os sujeitos da educacdo a resigm@m no contexto da prética as
politicas existentes e\ou as inexistentes, posermguvacancia de regras, as relagdes de
poder ndo fixadas acabam por desterritorializarsestidos que se pretendiam [pelas
politicas], sendo resignificadas em novos discumsagxtos da micropolitica, ou seja,
pelos sujeitos locais (LOPES & MACEDO, 2011). Assios sujeitos acabam por criar
suas proprias estratégias para a solucdo de prablean partir de suas historias,
experiéncias, valores e propositdsdemn).

Quando os respondentes apontam que estes espafmsndedo sofrem com “A falta de
uma politica institucional” (R9), a “Falta de umalifica geral do instituto que seja posta
claramente aos professores de licenciatura” (R¥6),Caréncia de discussdo em
colegiado” (R19); A “Falta de disposicdo ao dialbgRll); e “A instituicdo assumir seu
papel de educadora” (R13), desse modo, acreditagques a recontextualizagcdo das
politicas que chegam ou que j4 estdo e curso nalagssera ainda mais potencializada
diante dessas faltas e auséncias. Somadas estis, aifatores materiais, como “Escassez
de material” (R14); “Auséncia de espacos fisicompados” (R16); “Auséncia de acervo
bibliografico especifico” (R16); “Auséncia de maatrdidatico” (R16); Deficit de docente
especializado” (R10), como citados pelos sujeitosestudo, inferimos haver descompasso
entre o discurso de inclusdo em voga nos textosrgamentais e a arena de atuagao dos

professores nos espacos de formacéao, por exemplo.
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Por conseguinte, em se tratando de instituicdo amitutal, cujo espaco deveria ser
ambientado para a inclusdo, estas politicas ou fyditicas” (0 que da no mesmo, pois nao
fazer politica é ser politico) geram barreiras astmcao de ambientes desta natureza.
Surgem, com isto, duas questdes a partir dessdadal Por que um ente publico (a escola)
gue deve ter natureza includente, pois assim detaranConstituicdo Federal brasileira, ndo o
tem de fato? Por que ha discursos governamentaislatbando a inclusdo, mas nao ha
estrutura material suficiente para o desenvolvimeigt acoes que objetivem esses discursos?
Por que ha descompasso entre a necessaria formdacéote continuada e a exiguidade do

tempo para que se passe por esta formacéo?

Ao contrario do que possa parecer, a autonomigpguece haver quando o sujeito em sua
arena de atuacéo significa & sua maneira e ageingea é falsa. Em nosso ver, ndo ha
autonomia real fora da democracia. E neste casoesracial, entendemos democracia
como a realizacédo de ac¢des (no caso do professounscritas ao conjunto de politicas
instituidas, desde que essas politicas sejam eldasra partir de discussdes ampliadas
com esses sujeitos. De outro modo, sem participdgdcsujeitos inseridos no espaco de
formacéo, ndo pode haver ambiente de incluséo, ritando-se a queda de brago entre
aqueles que criam as politicas educacionais e esjaeldescaracterizam” para adapta-las
a sua realidade, jA que ndao pode contar com ascpslicomo elas sdo concebidas. Ou,
como adverte Michels (2006, p. 420), a politicalwah que deveria dar apoio e sustento
ao processo de inclusdo, torna-se ideoldgica e amasa realidade exclusiva e
dominadora, pois apenas ergue a bandeira da inGglus@s ndo a provem macicamente de
aparatos e recursos suficientes para que de fed@esnteca.

Diante dessa breve reflexdo, podemos apontar, &r pdas citacdes feitas pelos
respondentes nesta Questdo, que had um descompas®o as condicbes materiais
existentes nos espacos de formacdo e as politicasdgveriam garantir um ambiente
propicio ao trabalho pedagdgico. Marcadamente, edsscompasso pode ser
caracterizado, a partir dos dados, por questdascpepedagdgicas institucionais, como a
falta de dialogo e de uma politica geral do Ingtitgue seja posta claramente aos
professores de licenciatura, a falta de tempo peamfizar acdes para além de planejar e
ensinar, a formacao continuada do professor-formadaléficit de profissionais e de

materiais, o desinteresse pela tematica dentresutr
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6.2 Andlise docorpusdocumental

Para realizar a analise documental, tomamos coneunientos centrais 0s projetos
politico-pedagdgico de curso (PPC) das licencistuean Matematica e em Letras-
Portugués. Os dois PPCs foram escolhidos para ggéspemos identificar aproximacdes
e distanciamentos entre os discursos presenteg@htextos e 0s discursos presentes nos
dados dos questionarios aplicados junto aos prafessformadores. Assim, esses
discursos e suas analises iniciais serdo cruzadaa@mento ulterior, na triangulacao dos
dados. Com esta dinamica, acreditamos ser possivepreender como as questfes da
inclusdo/exclusédo e da diversidade em educacéo ememmos discursos textuais e o
contexto da pratica ndsci de formacédo inicial de professores dos dm@mpie o que

dizem dessa formacao.

Outros documentos compdem corpus documental com o objetivo de apoiarem nossas
compreensdes sobre as leituras e analises dos PRGRuUSE composto de onze textos, e a
andlise de seus dados foi delineada de modo an@spao seguinte objetivo especifico:

a) Mapear e analisacorpus documental que concebe e/ou organiza a oferta de
licenciaturas nos Institutos Federais, buscandatiittar em seus textos como preveem
e tratam as questdes relacionadas a temética ldaédotexclusdo e da diversidade, em
suas dimensdes culturais, politicas e de praticamo dimensdes elementares a

formagao inicial de professores.

Para responder a este objetivo especifico partiddoum conjunto de documentos,
organizamos a etapa de analisecdgpusem trés momentos: (i) mapeamentocdopus (ii)
indicacao dos objetivos de analise das variaveiatieas; e (iii) analise dos documentos.

(i) mapeamento do corpus

O corpus documental é composto a partir de documentos mx$ere internos. Os
documentos externos sdo considerados aqueles pdoduegm nivel nacional; sdo os
documentos coletivos, comuns para todos os Ingdtabmponentes da Rede Federal de
Educacdo Técnica e Tecnoldgica. Ja os documentes@s sdo os documentos Unicos,
isto €, aqueles produzidos no contexto interno #dtoria ou intracampus Foram
selecionados cinco documentos externos e seisogdQuadro 5).
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Quadro 5 - Tipificacdo docorpusdocumental.

Tipo Cadigo Descricao
Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008 — Institui a Rede Federal de
D1 Educacao Profissional, Cientifica e Tecnologica, cria os Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia, e da outras providéncias.
Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de Fevereiro de 2002 - Institui Diretrizes
D2 Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da Educacao Basica,
.- em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena.
externos Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 - Institui as Diretrizes e Bases da
D3 - : A ~ ;
Educacao Nacional. Estabelece as diretrizes e bases da educacgao nacional.
Lei n°® 13.005, de 25 de Junho de 2014 - Aprova o Plano Nacional de Educacao
D4 . A
(PNE) e da outras providéncias.
D5 Texto: ContribuigBes para o processo de constru¢do dos cursos de licenciatura
dos Institutos Federais de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia. Brasil, 2010.
D6 Estatuto do IFES.
D7 Termo de Acordo de Metas e Compromisso (TAM).
D8 Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) IFES 2009-2013.
chu{lmentos D9 Plano Politico-pedagégico Institucional (PPI) IFES 2009-2013.
internos
Projetos Politico-pedagogico de Curso (PPC) — Curso de Licenciatura em
D10 o
Matematica - IFES.
Projetos Politico-pedagogico de Curso (PPC) — Curso de Licenciatura em
D11 A
Letras-Portugués - IFES.

(i) Indicacéo dos objetivos de analise das variatematicas

As questdes e 0s objetivos de analise dos documguaidiram basicamente das mesmas
concepcdes que adotamos para a constituicdo daiQuéso de Pesquisa, excetuando as
variaveis de caracterizacdo e algumas varidveisculgho perceptivo do professor-
formador que somente caberiam por meio de um im&Ento de inquérito (tipo
qguestionario, entrevista etc). Assim, para a ingaséio documental, indicamospaori

guatro questdes e objetivos de analise (Quadro 6).

Quadro 6 - Questdes e objetivos de analisecdgopusdocumental.

Questbdes da anélise e .
documental (codificagéo) Objetivos de analise

QD-1 Identificar como os PPCs concebem de forma conceitual a incluséo em
educacao e a diversidade;

QD-2 Identificar como os PPCs compreendem inclusdo em educacao a partir do
preceito constitucional que a toma como direito;

QD-3 Identificar como os PPCs preveem a participacdo docente e discente nas
decisdes politico-pedagogicas do curso;

QD-4 Identificar como os PPCs concebem a formacéo do licenciando para uma
abordagem educacional inclusiva e diversa.
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(iii) Analise dos documentos

Durante o processo de analise, optamos por modificaonjunto de documentos que
haviamos proposto inicialmente. Esta estratégi@dwsentralizar-se nos dois Projetos
Politico-pedagdgicos de Curso (PPC), da Licencéaatem Matematica,campus
Cachoeiro de Itapemirim, e da Licenciatura em Lefartugués,campus Vitoria,
focando nos elementos mais diretamente ligadosassos objetivos, isto é, procurando
ndo desviar a atencdo para documentos que j4 sabiwazerem principios acerca da
inclusdo e da diversidade que ja sdo, em algumadagede conhecimento do leitor
envolvido com a educacéo, como a Constituicdo Féd2888), a LDBen (1996) e a Lei
n® 11.892/2008 (que criou os Institutos Federdsje critério também vale para o Plano
de Desenvolvimento Institucional (PDI) e o PlanolitRm-pedagdgico Institucional
(PPI) do IFES, vigentes entre 2009 a 2013, queratiga j4 estdo refletidos na base
textual dos PPCs.

Desse modo, direcionamos 0s nossos olhares paga B&mnos de Curso por ainda serem
pouco analisados e de conhecimento restrito dorlgutro intuito, com esta mudanca de
critério € poder realizar uma intertextualidade srifiida, fazendo dialogar os textos a
medida que os vamos analisando e compreendendouddomo decorrer na analise, ndo
deixamos de recorrer aos demais documentos, busceochplementar nossa leitura,

percepcoes e inferéncias sobre estes.

A priori, mantivemos as trés categorias (ou dimes¥Opropostas para o estudo:
culturas, politicas e praticas, e a partir delaanedmos quatro objetivos de analise
documental. A partir desses objetivos, definimoatgu subcategorias (ou unidades de
contextos), e com base nessas unidades, buscaswsichr por recorréncia palavras-
chave que apontassem para as dimensdes de culpalitscas e praticas sempre em
relagdo com a tematica inclusdo/exclusdo e divadgdem educacdo. Portanto, essas
palavras-chave ndo foram definidagpmori, surgindo ao longo das leituras flutuantes
dos Planos de Curso. Assim, ap0s essas leiturasitiitamos 15 palavras-chave
relacionadas que se repetiram num total de 262svaadongo dos dois textos (Tabela
23). A partir dessa categorizacdo, a analise quaesndemos toma como referéncia as
unidades de contexto.
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) : i ; . MATEMATICA | LETRAS | Toft.
Categorias Subcatdegona? (Ltdeades Unidades de Registro
e contexto) Quant. Quant. %
a) Concepgéo conceitual Cultura 9 19 18,18
Culturas da inclusédo em educacao Etica 2 9 7,14
e da diversidade. (QD-1) Acolhimento 0 1 065
b) Compreensio da Participacdo 9 27 23,38
inclusdo em educacéo Democracia 3 5 5,19
. enquanto direito. (QD-2) Cidadania 5 1 3.90
Politicas — -
c) Participacéo docente e Cidadao 0 2 1,30
discente nas decisfes ~
politico-pedagdgicas. Inclusdo L L 1,30
(QD-3) Exclusdo 0 0 0,00
Formacéo 20 18 24,68
d) Formagao do Diversidade 2 6 5,19
. licenciando para uma Diferenca 2 5 455
Préaticas abordagem educacional
inclusiva e diversa. Necessidades especiais 1 3 2,60
(QD-4) Deficiéncia 1 0 0,65
Dificuldade de aprendizagem 1 1 1,30

a) Concepcao conceitual da inclusédo em educaca@aeidersidade (QD-1)

As leituras realizadas dos dois Planos de Cursdéraras ndo haver uma definicdo especifica
e direcionada do que esses textos concebem edowacao inclusivanteressante notar que,
nos dois PPCs, o ternioclusdoé citado apenas uma vez em cada texto, e o texalosao
sequer é citado. No PPC da Matematica, o teliversidadeé citado duas vezes, enquanto no
PPC da licenciatura em Letras-Portugués aparecesedsn citacdoes no corpo do texto
(excetuando-se as ementas de componentes cumrgulaDestaque-se que, quando
recorremos ao PDI e ao PPl que servem de baseR{@s Fambém ndo encontramos uma
definicdo de inclusdo em educacdo ou mesmo desBmJudeias estas que parecem estar
sempre associadas nos discursos dos textos enofdagdma acéo processual (ideia de algo
em curso) ou de um fim, mas nunca a partir da stiareza, do seu @riori, isto €, de um

“definir-se” para que o leitor possa identificargiee inclusao se fala.

Essa postura do “planejador” acaba por trazer margexto um conceito de inclusado
abrangente, que abarca todo um produto dos divépmssde vulnerabilidadé que possam

*" para Rogers & Ballantynef. cit), a vulnerabilidade pode ser amplamente definitaccas situgdes de rsico
que individuos estéo de serem prejudicados devitleeamenor capacidade de protegerem seus intel@ssess.
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afetar o acesso e a permanéncia na educagao. Gomaddinido por Rogers & Ballantyne
(2008, p. 23), um conceito “guarda-chuva”, que gabmliferentes formas de exclusées (ou
vulnerabilidades humanas), desde o abandono ituale¢na relacdo pais-filhos) até o
fenbmeno-conceito das “necessidades especiai®€,tastbém um fendmeno guarda-chuva
gue, por definicdo, nada define, justamente paeangle caibam todos os tipos de definicbes
possiveis. Neste interim, uma questdo é suscitadéeddesta indefinicdo conceitual. De que
forma podem-se delinear politicas de acdo soberrdatado fendmeno a partir de conceitos
imprecisos ou inexistentes do que significa estérfeno?

Em prosseguimento a analise, no préprio PDI e no &&m das suas composi¢cdes meio e
fim, o termo inclusdo é constantemente utilizadmpondo expressées como “inclusao
social”, “inclusdo de pessoas com necessidadesaedumis”, “politicas publicas de
inclusdo”, “capacitacdo inclusiva” e “avaliagdolusgiva”. Portanto, é possivel inferir que,
nestes documentosiclusdo em educac&mssumiria um conceito multidimensional, isto é,
nao se trata de inclusdo, mas de inclusdes, estprelkente em diferentes acdes e
contextos. A partir desta constatacdo, buscamoBDioalguns indicativos que possam
delinear o que os PPCs adotariam como incluséorir@epo indicativo para compor o

conceito, e o mais amplo, defende que

A incluséo escolar implica a insergdo de todos, dstmcédo. A educacao inclusiva
€, antes de tudo, uma questdo de direitos humaoas,prevé que nao se pode
segregar nenhuma pessoa como consequéncia de fa@nde, dificuldade de
aprendizagem, género ou etnia, por suas condigfiesi@nais, socioeconémicas,
éticas, fisicas, linguisticas e sensoriais. (PDL33)

Este trecho em destaque denota a inclusdo comaeeeifp abrangente, corroborando os
principios da CF de uma “educacdo como direitoatms” (Art. 6°) e da LDB, de um
ensino a ser ministrado com base na “igualdadeoddi¢des para 0 acesso e permanéncia
na escola (Art. 3°, inciso 1) — estes preceitos@#Eaplementados pelos artigos 205 e 206
da CF, e pelos artigos 12 e 13 da LDBen.

Trata-se, portanto, de um preceito-acdo (como eitad PPC em destaque) a ser
objetivado no contexto da préatica por meio da fay@eade professores, como previsto na
Resolucdo CNE/CP N° 1, de 18 de Fevereiro de 200%ta Resolugao institui as

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagé@®fessores da Educacédo Basica, em
nivel superior de licenciatura plena. Para tantgenta a Resolucdo, a organizacao
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curricular de cada instituicdo observara, além digas formas de orientacdo inerentes a
formacdo para a atividade docente, o preparo pprd 6 acolhimento e o trato da
diversidade” (Art. 2°, inciso Il). Desse modo, olFDa-se a uma concepc¢ao de inclusao
ampliada, a partir do atendimento a sujeitos dovgrs

Apesar da aproximagdo que o discurso presente nb Riarda com concepcgoes
progressistas de inclusdo, por exemplo, como oaddotna Declaracdo Mundial de
Educacédo para Todos (1990), ele vai de encontiuatra,cdambém presente no PPC, e que

merece ser refletido:

Desse modoa proposta da educacgéo inclusiva considera um cumilo Unico

para todos os discentee uma acdo pedagdgica voltada para a igualdade de
oportunidadesno sentido de a instituicdo educacional oferecer@da educando
aquilo de que ele necessitaisponibilizando, para isso, 0s recursos e aatégias

de ensino necessarias. (p. 137, grifo nosso)

hY

Quanto a “instituicdo oferecer a cada educando@glei que ele necessita”, esta acdo esta
em sintonia com o que Santos (2013, p. 14) defimaccigualdade democratica de direitos
a inclusdo educacional. No entanto, quanto a ptapda educacao inclusiva considerar
“um curriculo Unico para todos os discentes”, tsgade uma afirmacéo preocupante. E
preciso nao perder de vista, como alerta Santem( p. 15), que “[...] a inclusdo é
considerada como um processo, um aporte teérigate@, a partir do qual uma série de
relacdes precisam ser resignificadas para queesgueha um objetivo maior”: a igualdade
democréatica. O que essa autora busca nos dizeg @qgaldade ndo é homogeneidade, ou
seja, igualdade em educacéo nao significa iguald@datendimento. Cada atencdo deve
ser individualizada, considerando as particulargdade cada sujeito. Portanto, visbes que
tomem a inclusdo a partir de um conceito de iguldalo tipo “a todos, tudo igual”’,
afasta-se de uma concepcéo da inclusdo como pmoes®cando-a na esfera de uma

dimensao estruturada e estruturante.

Em sintese, o primeiro indicativo para compor uferdimento da inclusdo aponta para
um acolhimento da diversidade e das diferencasamnaim um sentido social de incluséo.
Este socialper se empresta a inclusdo um aspecto de abrangénaitar®m, é possivel
inferir que, para efeito de concepcdo a partir RRCs em andliseinclusdo em
educagaoassumiria um conceito multidimensional, presente @iferentes agdes e

contextos. O segundo indicativo que diziamos &ag&o sobre “capacitacdo inclusiva”



198

docente. O PDI faz duas referenciacfes a formagatinuada dos professores voltada
para abordagens inclusivas de educacdo. Essegjdestaeferem-se tanto a formagéo
para o atendimento a pessoas com necessidadestigdscaspeciais como a uma

atencao mais ampliada da educacao inclusiva. Assim,

O Ifes, por meio de programas especificos, viabifizpolitica de capacitagédo
inclusiva permanente para docentes e técnicos &iralivos em educacéo [...] bem
como desenvolvimento de atividades de extensdeaijza. (PDI, p. 87)

[...] [e] implementar a capacitagdo permanente n{méo continuada) sobre
educacdo inclusiva, preparando os docentes e degraidores para o atendimento
especializado a essa demandterq p. 137)

Estas duas citagOes integram a descricdo do Pragilanfcessibilidade do IFES, que visa
promover a inclusdo garantindo as condi¢cbes paeesso e a permanéncia de pessoas com
necessidades educacionais especiais (PNEE) em cgees. Apesar de se referirem
diretamente & PNEE, os objetivos do Programa tanditém a formacdo para uma educacgéo
inclusiva (em nossa concepg¢do, uma expressdo maisada de inclusdo), deixando duvidas
sobre a extensdo do programa: se se trata apemadidduos com deficiéncia ou se abraca
todos os individuos. Portanto, € possivel que argjhdor” defina a todos os individuos em
situacdo de inclusdo como pessoas com necessidddeacionais especiais, afastando-se

assim de um conceito progressista de inclusao.

O terceiro e Ultimo indicativo nos é dado pela @@ sobre “avaliacdo inclusiva”. E
interessante notar a abrangéncia que o Plano dmba&lsimento Institucional busca dar a
guestdao da inclusdo, prevendo até mesmo que ogzOE avaliativos devam ser
inclusivos, o que vem corroborar sua politica refiefada num paradigma inclusivo de
educacédo (como preceito ampliado) — isto, ao mewoplano do discurso documental.

Portanto, a avaliacdo € entendida nesse documento:

[...] como parte integrante do processo ensinorglizagem, apresenta carater
formativo, sendo concebida como diagnoéstica, caaticlusiva e processual, com
priorizacdo dos aspectos qualitativos sobre os tdadwos, visando ao

aprofundamento dos conhecimentos e ao desenvoliomda competéncias,

habilidades e atitudesdém p.100)

Trata-se, desse modo, de uma avaliagdo que detig par sua vez, de um ensino que
possibilite ao discente “[...] produzir, criar, su@r a mera reproducdo, uma vez pretendida a
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formagcdo de um sujeito apto para intervir na s@dedde forma criativa, reflexiva e

transformadora”, priorizando “[...] aspectos quaiitos sobre os quantitativosbidem).

Em sintese, na busca por delinearmos uma concquEsgivel deeducacao inclusiva

partir desde documento, poderiamos em linhas geapentar para uma educacao
sistémicd®, social, em atencdo & diversidade, a partir dodo&t de ensino-aprendizagem
personalizados a cada diferenca e métodos de g@&alique partem do desenvolvimento
humano e ndo de suas limitagbes. Portanto, tratteseducacdo como um processo ao

mesmo tempo dialético e complexo.

Quando passamos especificamente para a analiseP@odR licenciatura em Letras-
Portugués, também constatamos ndo haver definigéaepucacao inclusivaO proprio
termo inclusédo € citado apenas uma vez em seu texto, porém, teddendo ao sentido
gue buscamos para esta analise, e o temxulusédg ao seu tempo, nao é referenciado. Por
isto, buscamos também delinear uma compreensdaudas discursos presentes neste

documento conceberiam como processos ou acoeematam a inclusdo em educacao.

O primeiro indicativo pode ser destacado dos ppiosi adotados para o curso, norteados
por valores relacionados a aspectos profissionagsiops do licenciando. Esses valores
seriam 0s compromissos com a igualdade e com a. éfelo compromisso com a

igualdade, acredita o documento ser possivel rogg®ro circulo vicioso da desigualdade
social por meio da apropriacdo, por todas as psssizs informacdes e dos avancos da
ciéncia. Esse processo, supomos, se daria por gae@mucacdo. Ja 0 compromisso com a
ética, dimensao que o texto defende que se somasgestos técnicos, relaciona-se com o
estrito exercicio do magistério, vinculando-se ataleelecimento de relagbes humanas

baseadas no respeito ao proximo e a si mesmoc@wiando).

Esses principios, antropoldgicos e filoséficos, sfomados por diversas vezes ao longo do
PPC, delineando uma oferta educativa pela qualemdiando desenvolva suas agdes a partir
de dimensdes humanas éticas. Tem-se até aquinfmoréapreocupacdo com uma formagéo,

como nos dirda Novoa (1991, p. 25), com foco no mleslgimento pessoal daquele ao qual se

8 Entendemos por sistémico uma forma de abordagemealalade em contraposicio a um pensamento
“reducionista” e “mecanicista”. O pensamento sigt@mao nega a racionalidade cientifica, mas dergde ela ndo
oferece parametros suficientes para o desenvoltinfemmano, devendo ser desenvolvida conjuntamenie e
subjetividade. Por definicdo, alias, o pensamasiiénsico inclui a interdisciplinaridade (VASCONCEDS, 2003).
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busca formar, ou seja, de um "professor total'sgado da dimensdo do “formar” para a
dimenséo do “formar-se”, na qual ‘[...] a formag&m se constréi por acumulagéo (de cursos,
conhecimentos ou técnicas), mas sim por meio da@s e de reconstrucdo permanente de
uma identidade pessoalhferimos, de pronto, que para a formacdo de unfepsor total,
torna-se fundamental, como ponto de partida, qpeotessor-formador atue a partir desses
mesmos aspectos objetivos e subjetivos enquantiegpomal docente. Essa filiagédo, portanto,
visa articular aspectos pessoal e profissionalodadcéo, juntando de um lado a pessoa (o
professor total), e de outro, necessariamente naigimlade ddoci de formacéo na qual o

sujeito se faz aprendente coletivamente.

No segundo indicativo levantado, vemos que o PPCetieas reconhece (citando a Lei n°
9.394/06, em seu Art. 35) que, para aléem da formad@ professores a partir de um

acumulado de conhecimentos adquiridos, deva sa sh@sma importancia

[...] as finalidades referentes ao desenvolvimenttiural, pessoal; ao aprender
continuo, a postura ética e a flexibilidade naasgfEs e no viver com a diversidade.
(PPC Letras, p. 11).

[Assim, cabe ao curso contribuir para a construlgisas habilidades,] [...] para que
o profissional de licenciatura em Letras-Portugiggha condi¢cbes de assumir o
papel de agente transformador da sociedade eaggga de provocar mudangas por
meio de novos valores na sua praxis. (PPC Letrd®)p

Estes aspectos também se relacionam a filiagdo edendolvimento pessoal do futuro
professor, adotado por Novaddm p. 102) como umperspectiva critico-reflexivd...] que
viabilize um pensar e um agir autbnomos, integradogrocesso de reorganizacao do sistema
escolar; construcdo de uma identidade pessoabauigém seja uma identidade profissional”.
Tem-se, portanto, um sujeito dual, na qual a composde uma identidade implica a
(re)composicdo da outra. Desse modo, o PPC comeebea definicdo integral e holistica da
formacdo docente, cujo curriculo pleno deve conlanguestdes relativas a educacdo das
relacdes étnico-raciais e a educacdo em direitmsahas, ainda, contemplando diretrizes
como o acolhimento e o trato da diversidade. Aofvzdcdo da) diversidade, alias, € um
termo recorrente neste documento, assumida sempreelacéo de interdependéncia com

termos como emancipacao, dignidade, igualdadeddaie e democracia.

Assim, um delineamento daclusdoa partir do PPC da Letras, mostra-nos uma educacéo

preocupada, antes, com a formagdo humana éticicelacibndo, onde estdo inseridos o
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respeito ao fazer docente em si e ao Outro, compiEMisso com a igualdade e pelo qual o
atendimento a diversidade torna-se consequéncsa g@stura, acreditando-se, a partir desse
viés, num atendimento progressista da diversidatis @iferencas. Enquanto que, no PPC da
Matematica, a diversidade compde a forma de olharealo futuro professor em seu papel
social de educador capaz de inserir-se em diversakdades com sensibilidade para

interpretar as acoes dos educandos.

b) Compreensao da inclusdo em educacao enquanteidin(QD-2)

Esta unidade de contexto foi extraida dos Plano€wso com o intuito de identificar
como inclusdo em educacd@ compreendida nos dois PPCs a partir do preceito
constitucional que a toma como direito social. Amalsarmos o PPC do curso de
Matematica, observamos que neste documento é adatad educacgdo centrada a partir
de duas dimensdes: a dimensdo humana e a dimeos@pditica. Quanto a dimenséo

humana, esta se delineia

[...] como horizonte a formacao integral, mirandoimteresses humanos como eixos
basicos de um curriculo destinado a formacao desgomais educadores matematicos.
[...] Nesse sentido, e concordando que a constrdgéa@urriculo € um ato de
comprometimento e social, este curso tem como foaed ontoldgico a constituicdo
do homem enqguanto ser que se humaniza por metudagéio.ilem p. 3)

Necessariamente, esta visdo ativa a dimensdo sditiop como fator garantidor da
educacdo enquanto dimensao humanizadora, comdssendo ser fator de garantia do
acesso e da permanéncia na escola. Entretant® destimento, essa garantia ndo é
explicitada, mas mesmo em detrimento desta lacusintase dessas duas dimensdes se

liga a dimensao da cidadania e da emancipacéo.

E interessante notar que nesse PPC, a cidadanié tdmada como um fim, mas como
dimenséo processual, isto é, esforca-se o “plaagjqra garantir os principios do direito
ao exercicio da cidadania. Ai parece residir o @spprocessual da cidadania, como algo
em constante exercicio. Portanto, se se adota doneagdo inclusiva a partir desse vies,
tem-se uma educacdo também processual, como dddepdr Santos (2010, p. 6), ao
afirmar que a inclusdo requer um trabalho de censizacao, reflexdo, dialogo, processos
de formacéo e resignificagbes constantes, considerqgue nenhum espagco ou ambiente é

inclusivo permanentemente e estavelmente.
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Isto porque inclusdo ndo é um estado final ao cealchegar, mas sim um

movimento continuo de luta, cuja continuidade épgrconal a continuidade de

exclusbes que marcam as sociedades atuais. Pomédmo, toda escola é, ao
mesmo tempo, inclusiva e excludente, dai a impoiéte seus esfor¢cos em dire¢éo
cada vez mais a inclusao, garantida pelo aumentpadécipacdo (no sentido

decisério do termo) e do sentimento de pertencimeios atores da escola nas
decisBes de seu cotidiano e de suas propriasgsatiidem

Desse modo, para esta autora, esses sao proadasibasi e, como tal, ndo ha um ponto de
chegada. Assim, ndo ha instituicdo educacionahtetate inclusiva ou totalmente excludente.

Quando passamos a andlise do PPC da Letras, vamoassge documento também adota
as dimensdes humanas e sociopoliticas como defasdio direito a educacéo — apesar de
focar, de forma mais recorrente, a questdoes huma@ndsnensado humana, materializada
pela adocdo dos direitos humanos no discurso texéuancorporada até mesmo no

curriculo do curso, delineando

[...] préticas educativas fundadas nos Direitos Biuos e em seus processos de
formacao, protecdo defesa e aplicacdo na vidaiao#ide cidadd de sujeitos de
direitos e de responsabilidades individuais e nalst (PPC Letras, p. 34)

Portanto, a dimensao humana como fundante doalsetial € concebida pelos dois PPCs e
concebida como prevista na Resolucdo n° 1, de 3faite de 2012, que visa & promocao da
educacédo para fins de transformacao social, fundi@ai@ em principios de emancipac¢do do
sujeito. J& a dimensado sociopolitica complementallecacdo como direito, marcadamente,
com base no Art. 3° da Lei de Diretrizes e Base&dlzcacdo, que prevé um ensino [...]
ministrado com base na igualdade de condicOes pa@esso e a permanéncia na escola’
(LDBen, 1996). Aqui, toma-se também a assistérstizdantil como direito, ou melhor, como
“[...] espaco pratico de cidadania e de dignidagimdna, buscando ac¢des transformadoras no
desenvolvimento do trabalho social” (ide Assim, nesse interim, também as duas dimensfes
sao sintetizadas na dimensdo da cidadania, apesarodPPC da Letras, a cidadania néo

aparecer como um processo, mas como algo a sé&.ating

E interessante notar que a cidadania é tomada g@msatextos legais como sintese na qual
estariam contidas questdes como a inclusao, cobe @ 11.892/2008, que institui os IFs.
Este document@er se ndo apresenta em seu texto referéncias diretatugdao/exclusao ou

a diversidade por meio de termos ou expressfedaligao direito a educacdo. Entretanto,
expressa em dois incisos a questao da cidadania:
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[...] ofertar educacdo profissional e tecnolégiean todos os seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas na atuagao
profissional nos diversos setores da economia, énfase no desenvolvimento
socioecondmico local, regional e nacional; (ind¢jsto Art. 6°, grifo nosso)

[...] estimular e apoiar processos educativos guenh & geracéo de trabalho e renda
e a emancipacao do cidadama perspectiva do desenvolvimento socioecondmico
local e regional; (inciso V, do Art. 7°, grifo no$s

Observe-se neste texto legal ndo haver termospressdes claras diretas a inclusdo/excluséao
ou a diversidade — é importante ndo perder de gistaa Lei n°® 11.892 é uma carta de criacao
institucional e que define finalidades e caradiesds (se¢éo Il) e objetivos (se¢éo IIl) dessa
nova instituicdo. Ademais, ao analisarmos os iscestma citados, a questdo da cidadania
esta sempre relacionada ao desenvolvimento socidéetoo, como se a inclusdo dependesse
apenas do trabalho e da renda do individuo. Assisgitamos mais um questionamento. Por
meio de que fatores deve se dar a emancipacdadpalgda neste documento? Deveriamos
falar de emancipacgfes (e ndo de emancipacao), edel@s seria a econdmico-social? Esta
lei, no entanto, abre-se a citagdo de alguns fenémeelacionados a inclusdo — fenébmenos
gue acabam ficando deslocados/isolados dentro dessenento por ndo fazerem nenhuma

citacao a outros tipos de incluséo:

[...] ministrar educacgao profissional técnica deehimédio, prioritariamente na
forma de cursos integrados, para os concluintesndino fundamenta para o
publico da educacao de jovens e adultoénciso |, do Art. 7°, grifo nosso)

[...] ministrar cursos de formacéo inicial e contida de trabalhadores, objetivando
a capacitacao; (inciso Il, do Art. 7°)

Nossa critica acerca da auséncia da dimenséo aottxslusdo na Lei n® 11.892 se deve ao
fato desta estar acima dos PPC e de servir deéénefara estes Planos. Como entende Bucci
(2006, p. 255), uma politica puablica pode ser tn&ta por lei, decreto, emenda
constitucional, ato administrativo, planos ou pargpamas, ndo havendo um padrao juridico
para a sua exteriorizacdo. Porém, essa falta dé@askegundo este autor, causa anseio na
sociedade, visto que se torna mais complexo pareebeculatividade de tais politicas, ou
seja, de identificar na exteriorizacdo de suasqstay 0s objetivos estabelecidos pela politica,

0s instrumentos de sua realizacdo e condi¢coesplenmntacéo.

Hoje, o desafio da atuagdo estatal, num Estado cobmasileiro, é exatamente o da
coordenacao para a execucdo das politicas, paige e tem verificado é que ha
uma profusdo de leis e normas de cunho declarg@uioneramente retérico) que
ndo encontram eficacia, uma vez que seu ‘poderivobate perde no espago
intraestatal entre os momentos da decisdo e dag@adp. cit, p. 40)
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Nosso entendimento € de que barreiras ao desemamto® de politicas de inclusdo sao
iniciadas justamente na acdo de exteriorizacédo dissursos objetivados nos textos
legais, seja quando estes discursos sdo ausentgselaufalta de clareza do que
objetivam, seja pela incongruéncia do que propd@emcemo propdem realizar seus
objetivos. Ao chegarem aos contextos da praticaham sendo resignificados de pronto
pelos sujeitos da educacdo por nada dizerem, ouppoporem objetivos fora da
realidade contextual. Portanto, a nosso ver, essaieridade ndo se da apenas na falta
de clareza e ou na auséncia de informacgdes textuas na incongruéncia do que
propdem, gerando tensdes entre o incluir e o némim ou no dizer de Buccidem),

“do anseio gerado na sociedade”.

Portanto, a garantia da inclusdo em educacédo eisg@anto direito ndo passa apenas
pela esfera da concepcéo ideolégica — que por sma& \marcadamente influenciada por
corelacdes de forcas politicas —, mas também petaaf como € concebida e objetivada
na esfera do discurso textual e materializada naestbo da pratica. Como defende
Duarte (2004, p. 114), deveria partir de o Estadieogar os preceitos constitucionais —
isto fica claro no artigo 6° da Constituicao Fetlerancluindo entre seus compromissos
a promocao dos direitos sociais, entre eles o daagdio. Como ponto de partida, esse
dever-fazer deveria se objetivar por meio de umuwan préprio de instrumentogue

dé visibilidade e sustentacédo aos direitosociais, coletivos e individuais (grifo nosso),
Ou seja, passa necessariamente pela sua expressamo defende Buccibjdenm), pela
eficAcia de um “poder coativo” que ndo se percaespaco intraestatal entre os

momentos da decisdo e da execucao.

De forma resumida, os dois Planos de Curso emsenaémetem a conjuntos legais
macro ao adotarem a educacdo como direito humansoadopolitico, portanto,
adentrando a esfera ndo da inclusdo, mas da “naluséo”, isto é, apesar de nao
deixarem claro o que adotam como conceito de idousvimos isto no topico anterior
—, ha mencgdes suficientes para nos levar a acretdtaadocdo de principios inclusivos
nos loci de formacdo (ao menos na esfera discursiva). Qesstomo respeito, ética,
diversidade, humanidade, igualdade, emancipacéd@pmaotam para este entendimento.
Assim, inferimos que, para esses dois cursos, at§oedo direito a educacdo passa
necessariamente por um processo continuado de bacp! preservacao da cidadania

como sinonimia de “emancipacéo do cidadao”.
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c¢) Participacdo docente e discente nas decisdesipoipedagogicas (QD-3)

A terceira unidade de contexto que analisamos whj&dentificar como os PPCs preveem
a participacao de docentes e discentes nas degsdiso-pedagodgicas que sdo tomadas
no curso de licenciatura em que atuam. Para asganddista variavel, partimos do suposto
de que a defesa da participacdo em uma escolapieveupar-se com todos 0s aspectos
da vida académica para além da participacdo nm@msha aprendizagem apenas. Trata-
se, portanto, de concebé-la como dimensdo que gsEp&Arios outros aspectos,
marcadamente, relacionando-se com as politicasaisrm as praticas escolares, bem
como as inumeras interacdes diarias que ocorrene &% seus membros por meio de

relacdes culturais, ou seja, pelas posi¢coes relaso

Both & Ainscow (2012), Santos (2013), Melo (201®wros adotam a participagdo como um
contraponto da excluséo. Significa dizer que namtiasdo sem participacéo, e se ndo ha, a
consequéncia € a exclusdo. Nao sem efeito, aipagéo é tomada por estes autores como
dispositivo necessério a criacdo de ambientessivds a partir do envolvimento de todos os
individuos que compdem a comunidade de aprendizageai a importancia de
identificarmos como e em que medida as participaci@edocentes e discentes nas tomadas

de decisbes de seus cursos se efetivam.

Portanto, a participacdo pode ser um indicadorrda de inclusdo de uma escola — apesar de
ndo ser a garantia, considerando que, a noss@ \&fetiva inclusdo vai além da dimensao
politica, estando também e fortemente como fungéreld¢cdo humana ética de aceitacédo do
Outro, 0 que ndo pode ser garantido por textosdedasim, buscamos nesta subcategoria
(ou unidade de contexto) indicacdes de uma paajéip a partir dessa visdo ampliada. Ao
analisarmos de forma conjunta os dois PPCs, iadsantibs o termgarticipacaq ao longo de
suas paginas, relacionado a variados aspecto® dgstticipacdo em atividades culturais até
a participacdo em processos avaliativos instit@grEm ambos, a questado da participacao
docente é tomada,iori, a partir da reproducéo da Lei de Diretrizes eeBata Educacéo
Nacional, em seu artigo 13, pelo qual os docenmsgnbir-se-&do de:

I) participar da elaboracao da proposta pedagdtgicstabelecimento de ensino;

II) elaborar e cumprir plano de trabalho, segund@raposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;
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) zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV) estabelecer estratégias de recuperacdo dososalde menor rendimento;
ministrar os dias letivos e horas-aula estabelscidiém de participar integralmente
dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacém desenvolvimento
profissional; colaborar com as atividades de deigdo da escola com as familias e
a comunidade.

Interessante notar que nestes PPCs, apesar dealestaesse rol de incumbéncias do

professor, também é ponderado que

[...] ainda que a legislacéo nos traga as diretrggais da atuacéo docente, a partir
dela podemos estabelecer especificidades dessgatupue sdo diversas em cada
periodo histérico e em catizcus.(PPC Matemética, p. 12; PPC Letras, p. 21).

Com efeito, ndo se tratam de participacdes a pddirviés politico decisorio, mas de
influéncias, o que, na pratica, é garantido pelesmos féruns e colegiados ja citados
anteriormente, isto &, ‘[...] participar das re@si® dos trabalhos dos 6rgdos colegiados e/ou
coordenadoria a que pertencer, bem como das camigséra as quais for designado”
(ibidem p. 13; p. 22). Este elenco de participagbes dmemte prossegue pela esfera do
planejamento, da organizacdo, da reflexdo e daagéal das disciplinas pedagdgicas. Esta
esfera € tomada como complemento pelo PDI comoctspie grande importancia para a
garantia da exceléncia na aplicabilidade dos Pldgosnto as] reais necessidades da
comunidade académica. Para tanto, assume comanfentizl

[...] administrar desafios ndo apenas na mudantcat@sl, mas no esfor¢o para

consolidar um modelo de gestdo centrado na patéip coletiva, respeitando a

pluralidade das ideias e das aptiddes, fortalecarétira nas relacdes com o mundo
cientifico, social, econdmico, cultural e artist{édl, p. 11).

Adotam, portanto, o que esta previsto no propran®lde Desenvolvimento Institucional do
IFES, de uma gestdo a ser executada com foco moigia da coletividade participativa e na
diversidade de ideias, sedimentando um conceitged&io democratica.

O Plano, que permitir4 a Instituicdo planejar ecatar o fazer académico de forma
democratica e aberta aos interesses da sociedagepsbeguimento a um processo
de mudanca cultural que valoriza o planejamen®l (PES 2009-2013, p. 11-12)

Estes direcionamentos presentes nos textos déx¥s  que também estdo postos no PDI, séo
referenciados, priori, a partir das recomendacdes do Decreto 5.773ddar@io de 2006, que
dispbe sobre o exercicio das fun¢des de regulag@eyvisdo e avaliacdo de cursos superiores
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de graduacdo no sistema federal de ensino. Assidg ®PC traduz para a sua area de
influéncia (no caso, ofoci dos cursos de licenciatura em Matematica e emasetios
principios presentes neste decreto-diretriz. Partarcolocam-se como instrumentos
direcionadores da politica institucional macro ncso, “[...] aproveitando suas potencialidades
e oportunidades de ambientes académico, tecnolégientifico” (PDl,idem p. 11). A partir
desse discurso de viés democratico, a participdo@ente nas questdes politico-pedagdgicas
esta indicada, marcadamente, em dois momentos. rikeip, € garantida pela propria
estrutura organizacional dos cursos de graduagiseja, de participagcdo nas reunibes de
Coordenadoria e de Colegiado de cursos, e no Nimeente Estruturante — neste caso, para

os docentes escolhidos (ou eleitos) para compeigstieo.

No segundo momento, a participacdo docente € dalipelos Planos como principio a ser
garantido por meio do envolvimento do professordesssdes ampliadas da comunidade escolar,
como as discussoes de elaboracdo de estatutdanmmegtos, projetos e planos, de comissoes; e
para citar o PDI, nas a¢des de organizacao, cajaipacdo do professor é assumida pelos textos
dos PPCs como “[...] fundamental para o reforcarda cultura de planejamento” (PDI, p. 155),
a partir da construcdo de cenarios delineados p@r da percepcdo dos sujeitos (Qque compdem
cadacampu$ das suas potencialidades e limitagbes. Agregansia a participacao do docente,
especialmente no funcionamento e na representat&idos colegiados externos em nivel de
Reitoria — destaque-se a previsdo de que estemsfa@avem ser avaliados quanto a sua
independéncia e autonomia na relagédo com a mantaned

Para o discente, por sua vez, o Plano de Curso dterMitica busca garantir sua
participacdo “ativa”, inicialmente, nos processos aprendizagem desenvolvidos no
curso, prevendo que esta participacdo dar-se-anpEo de processos dindmicos e
contextualizados. Segundo este PPC, o préprio auismncebido articulado, entre outras
dimensdes, pela participacdo, subentendo-se queno & tomado como um sujeito de
participacdo neste processo de formacdo, onde mpaentes curriculares também se
“[...] constituem num lugar de participacédo, conmagdao, producdo de conhecimento e
relagcdes sociais e pessoais”. No curso de Letes,P¥C também toma a participagéo

discente prevendo-a nas atividades de formagao.

E interessante destacar que algumas participaggesntes sdo citadas pelo PDI numa
inversao de valores, ao colocar a participacdo comdaeito de participar dos direitos, ao
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proporem-se programas de apoio ao ensino e a agagech e programas de assisténcia
social, visando estimular a manutencdo da permané&w aluno e sua continuidade nos

estudos. Por estes programas, o0 aluno contaria com

[...] oferta de bens e servicos, de modo a favorexefrequéncia [...] e,
consequentemente, sua maior e melhor participeg&aa académica. (PDI, p. 84)

Esses bens e servicos se dariam por meio de passagednibus, auxilio para estada e
alimentacéo, dentre outros. Com isso, tem-se oliauxio apenas para a manutencao
escolar cotidiana do aluno, mas para o0 seu envehtimmem eventos cientificos, feiras etc.
Complementar-se-ia esse conjunto de auxilios cafeda de monitores para reforco da
aprendizagem e servi¢cos de equipe multidiscipldeapoio psicopedagdgico (pedagogia,
psicologia, assisténcia social dentre outros). Nam efeito, infere-se deste conjunto
inicial de participacbes do discente, o direito pirticipagdo nos proprios direitos.

Significa dizer que nesse conjunto ndo ha novidapgesito as esferas de que o aluno ja

participa na escola como direito garantido.

Sobre a participacdo politica do discente no mstit(nenhuma delas participacéo
deciséria), esta se da por meio dos grémios estigdaantros académicos, na cooperativa-
escola e na associacdo de ex-discentes. O efei® dmato dessa participacdo sobre a
politica da escola esta na composicdo do Consedh@estdo, que tem por finalidade
contribuir com opinides e sugestfes para a admag@ib docampus visando ao

aprimoramento continuo do processo educativo exdaugdo da politica educacional da
instituicdo (IFES, Resolucdo 63/2010). Entretattata-se, o Conselho, de 6rgédo superior
de natureza consultiva e nao deliberativa. Por, iss® ha prejuizos em afirmar que a

participacdo discente em esferas decisorias no &H8ticamente inexistente.

Essa realidade do discente pode ser apontada tamhgartir do PPC da Letras. Quando
passamos a andlise desse documento, o fator pa¢ic é apontado como aspecto fundante
das ac¢Oes de “proatividade” com que se propde secando de metas do Projeto Pedagdgico

do curso, pretendendo-se um

[...] processo de ensino e aprendizagem [...] dedeido de forma dinamica e
contextualizado, de modo que o aluno tenha umaicgmtao ativa. (PPC
Letras, p. 6).
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Assim, o discurso da proatividade do curso, quégseaos seus principios norteadores, €
assumido (dentre outros) a partir do compromissm @ desenvolvimento e com a

comunidade. Com o desenvolvimento, 0 compromisdiceéionado sobretudo

[...] no sentido de buscar a participacdo em ag6rsretas para o desenvolvimento
cientifico, social, ambiental e econdmico por mei@ educacdo, preparando
cidaddos autdbnomos. [Onde] Serao desenvolvidosetprojvoltados para o

desenvolvimento e geracdo de conhecimentos reksaatiados a aplicagdo de
novos métodos e técnicas de ensiitzng p. 10)

Em sintese, propde-se um curso de licenciaturasgjge orientado pela reflexdo, ensino e
pesquisa (ndo dissociados), e pelo planejamemtobilidade, participacéo e historicidade, de
forma a contemplar as exigéncias de uma formacéealda em principios interacionistas. A
participacdo aqui se assume multipla, e se afismlaretudo, como dimenséo peaxis e de
relacdo, efetivando-se no contato entre os sujdacsducacao. Assim, por meio de processos
de reflexdo e discussdo, na busca de posturasissidweonsecucdo das metas previstas no
Projeto Pedagogico, 0 curso passaria necessarienpaif participacdo, ou seja, por

processos de reflexdo e discussao para o seuigpanento.

Por fim, em conjunto, docente e discente tem pi&visuas participacbes na avaliacdo
institucional ampliada proposta pelo PDI e replecgoelos PPCs, onde se adota uma
metodologia participativa, buscando trazer parebi® das discussdes as opinides de toda a
comunidade académica, segundo estes documentodpro® aberta e cooperativa,
realizando-se globalmente a cada ano. Esta aval@gievista por meio de uma Comisséo
Propria de Avaliacdo, composta por representargeothunidade externa, do corpo técnico-

administrativo, dos professores e dos alunos.

Ao sintetizarmos a analise desta unidade de camtegtificamos que a participacdo docente,
além de raramente citada nos PPCs, ndo parecersealgratica, enquanto dimensao
decisoria, ficando quase sempre na esfera de ufheénnia latente. Ja a participacdo

discente, resume-se ao direito de se garantir@mips direitos ja adquiridos.

d) Formacao do licenciando para uma abordagem edticaal inclusiva e diversa (QD-4)

Nesta ultima unidade de contexto, buscamos ideatitomo os Planos de Curso preveem,
para os cursos de licenciatura, politicas que pvamoa formacédo continuada do professor-
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formador acerca dos temas da incluséo e da dieelsie@m educacdo. Nossas inferéncias
acerca dos discursos presentes nos dois textos estar formagcao, basicamente tomam como
objeto os delineamentos dos cursos e dos perfsuieegressos.

De forma geral, esses documentos defendem a co@stde licenciaturas que contemplem,
concomitantemente, demandas sociais, econdmicadtugats diversificadas, pelas quais a
formacdo do professor para a educacdo basica eddisspnal seja garantida a partir da
construcdo de solidas bases para uma formacamigedia com a flexibilidade exigida pela
sociedade contemporéanea. Essa formacgéo se dare penspectiva integradora, dialégica e
emancipatoria, comprometida com a inclusdo soEiata concepc¢do de integralidade da
formacdo humana, que se efetiva no didlogo e nan@pwcdo, é adotada no PPC da
Matematica como ontologia da constituicdo do honegiguanto ser que se humaniza por
meio da educacdo. Portanto, o curriculo, enquasfonka dorsal da educacdo como

sistema assume papel fundante no comprometimental stesta constituicéo.

Isso significa que a formacé&o do profissional, ecador matematico, a ser formado
no curso de licenciatura do Ifes, levard em conia @ saber matematico constitui
um dos elementos determinantes a formagao intdgra¢r humano, tendo em vista
a construgdo da sua emancipacéo e cidadania. (R®@Eltica, p. 3-4)

Assim, concebe-se a formacao de profissionais elduesa matematicos a partir da concepcao
de uma formacdo humana integrante e integradai@yessada pelas “varias dimensdes da
existéncia’, ou seja, propde-se um curriculo queafaste da recorrente polarizacdo entre
modernidade x pds-modernidade na ciéncia, paraapraximacdo a concepcao de sujeito
curricular atravessado pelos interesses humantesEsontologia concebida por este Plano.

Dessa forma, constitui uma prioridade a superagadicbtomia existente entre a
formacdo pedagdgica e a formacd@o especifica, bemoca superacdo do
improdutivo debate que contrapbde a teoria a prat@ao polos separados, até
antagonicos, no exercicio profissional do profesgbem p. 4)

A partir dessa concepcao, a formacdo do licencimmdoMatematica é orientada por trés
aspectos epistemologicos: o curriculo, o conhedimematematico e a dimenséo
competéncias/habilidades. O aspecto curricular em:nc a formagcdo ancorada
disciplinarmente na mobilizacdo de saberes muftigloplurais, num entendimento de que

todo o conhecimento situa-se num determinado tempespaco. Portanto, tem-se uma



211

dimenséo histérica da formacgéo pela qual a Matemdeva ser apropriada pelos individuos,

por mediagcdo pedagdgica, enquanto produto sociatral.

Ja o conhecimento matematico, como aspecto, conaefermacdo matematica como

mediadora do rigor cientifico (portanto, a luz pwista), acreditando contribuir para uma

formacéo voltada a racionalidade tecnolégica “eendimensédo e contexto atuais”. Por fim, o
aspecto das competéncias e habilidades corzépapel da reflexdo-agcédo do professor em
sua atividade docente”, ou seja, tem-se um profissidepraxis que, ao relacionar teoria e

pratica a sua atividade docente, busca refletata pnelhor compreendé-la.

Assim, ao citar Severino (2001), o Plano de CumsdMdtematica sintetiza a concepcao de
curriculo que espera materializar: “[...] multid@mar, interdisciplinar e transdisciplinar”
(idem p. 5), e uma formacéo do professor de Matemgtica este século contemplada (além
dos aspectos anteriores), pela competéncia té¢aitiaulacdo entre o real e o légico), a
competéncia criativa (superagdo do tecnicismo peio o exercicio da autonomia e da
liberdade) e a competéncia critico-emancipatériprof@iacdo do conhecimento como
resultante de uma trama de rela¢des socioculterdsologicas).

Portanto, a formacg&o de professores no curso éatiEtura em Matematica do IFE&mpus
Cachoeiro de Itapemirim insere-se, em seu disctfrsd ha teia de fios que visa a construgéo
de uma sociedade plural, justa e democréatica pa deuma proposta de articulacdo entre

trabalho, ciéncia, tecnologia e educacabiden).

Ao voltarmos nosso olhar para os aspectos reladmsaa formacdo inicial de
professores presentes no Plano de Curso da licenzi@m Letras-Portugués, este
aponta para um projeto pedagdgico que concebe ummlogia do individuo como
sujeito histérico, ou seja, funda-se “[...] na wgHalética, em que sujeito e objeto atuam
influenciando-se mutuamente” (PPC Letras, p. 6)p mpial o processo de ensino e
aprendizagem propde-se dinamico e contextual] ‘fle. modo que o aluno tenha uma
participacao ativa”ibidem). Assim, como no PPC da Matematica, o da Letrashéan
propfe a incorporacdo dos saberes presentes naerdds areas de conhecimento
cientifico, humanistico e estético, “[...] com omfide integra-los de forma
interdisciplinar, multidisciplinar e transdiscipéin & pratica dos licenciados na area de
ensino de lingua e literatura formados pela Ingtto’ (idem p. 9).
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A incorporacdo desses aspectos se dard, todaviagogspnancia com 0s principios
tomados como norteadores do curso, delineados ptores ligados aos aspectos
profissionais e éticos, “[...] ajustaveis aos dbo=x niveis de desenvolvimento do
estudante” ipidem). Entre esses valores, elenca o texto, estdo @ymesos com a
educacéo e com os educadores, tais como: compi@EWEs a ciéncia, com a igualdade,
com o desenvolvimento; compromisso do corpo doceme@mpromisso com a
comunidade, com a exceléncia profissional e conti@.éDesses compromissos, trés
consideramos mister par a efetivacdo de uma foronaQéiada para a atuagao do futuro
professor em contextos inclusivos e diversos. Om@ino que destacamos é o
compromisso com a educacado e com os educadoresqpal o PPC assume a educacéo
como mediadora da evolugéo e estruturacdo soedd, além da aprendizagem formal.

Por isso, o0 curso visa a formar professores gaensejomprometidos com seu papel
de educador, competentes no exercicio de seusresist@iativos e versateis para
lidar com situagbes diferentes, conscientes dor vdoprofissional da educacao,
hébeis na gestdo do processo ensino-aprendizageapazes de trabalhar em
equipe, numa perspectiva inter e transdisciplifilsiden)

O segundo compromisso que destacamos € com aagealdara a qual a formacédo busca
contribuir, desenvolvendo uma intelectualidade aomda do licenciando, como aspecto que
gere um docente capaz de levar conhecimento ewdgmmento cientifico e tecnoldgico aos
individuos. Assim, pelo discurso presente nest® tecredita-se

[...] que o circulo vicioso da desigualdade sosiakera rompido quando todas as
pessoas puderem usufruir das informacdes e dosg@vague a ciéncia pode
proporcionar ao ser humandifemn)

Este compromisso, em seus aspectos humanos, éernemihdo pelo compromisso com a
ética, que deve ser adotado pelo futuro profesaca franscender os aspectos meramente
técnicos da educacdo. Técnica e ética devem geidgnto, “[...] relacionados ao estrito
exercicio do magistério, [e] sejam vinculados ataledecimento de relagbes humanas
baseadas no respeito ao préximo e a si mesisherh(p. 10).

Os discursos até aqui apresentados, presentesR@s s cursos de Matematica e da
Letras, personificam a figura do futuro professmmo profissional multifacetado, sobre o
qgual recaem diversas demandas funcionais quandoatei@mcdo. Tratar-se-ia de um

profissional da educacao capaz de desenvolver tmaga@o docente reflexiva e criativa, e
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fundamentada em bases conceituais, epistemolégigasdagdgicas que possibilitem a
construgcdo da autonomia do educando. Em relac@&matica da inclusdo/exclusdo e da
diversidade, em sintese, esse conjunto de fatoresn(ltifacetas) pode ser identificado

nos dois documentos em aspectos como:

i) comprometimento com a escola publica, portatwmsequentemente com o principio
da incluséo;

i) reconhecimento de que o contexto social deve pgmto de partida das acbes
educativas, tendo a cidadania como pano de fundo;

iii) concepgao do ser humano como figura central plmcessos educativos a partir de
suas caracteristicas pessoais;

iv) elaboracdo de estratégias flexiveis que pdasii o didlogo entre campos de
conhecimentos diferentes, consequentemente, abedtnalizacdes e discussbes que
contemplem as diferencas;

v) desenvolvimento de acdes compartilhadas de esbeeconhecendo-se a rede de
significados advindas das mais diversas dimens@esceitual, procedimental e
atitudinal.

Portanto, esse conjunto de fatores-sintese emoddooacepcdo de um profissional do ensino
gue tenha como principal tarefa zelar pela apraggim do aluno, incentivando o respeito as
diversidades pessoal, social e cultural. Nesseidsend futuro professor, para atuar nas
instituicbes escolares da educacédo béasica, devaresedenciar ao exercicio docente a partir
de uma ampla base cientifica, tecnolégica e hutieaisdesenvolvendo-se, sobretudo, a
partir de dimensdes criticas e emancipatorias.oowpcapontado pelos dois PPCs:

[...] com formacéo pedagogica que o possibiliteratle forma ndo ingénua e com
riqgueza de métodos; com visdo histdrica e criteaviditematica e da Educacéo,
possibilitando a relagéo de tais saberes; (PPCriviies, p. 10)

[...] propiciar a formacgédo de espirito critico, atp dos discursos cientificos e das
areas de humanidades afins a linguagem; (PPC Lptr&8)

Esta caracterizacdo do profissional docente daspatos PPCs corrobora o que preveem
documentos governamentais (MEC/SETEC, 2008; 201@) a@rientam a construcdo dos

cursos de licenciatura dos IFs. Definem, por exempl busca de um projeto que forme
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professores para a educacdo béasica a partir dib gerégresso que se pretende delinear,

tendo como base uma proposta integrada, ou, no Bossnder, multifacetada.

Nesse contexto, a proposta de Cursos de LicenaziaimrlF's busca, baseada na
transversalidade dos saberes, estabelecer umtuestéio curricular em Nucleos de
Formacdo a partir dos conhecimentos comuns e @&spscidas areas de

conhecimento e das habilitagdes, do conhecimertagdgico e de conhecimentos
complementares. (MEC/SETEC, 2008, p. 11)

Esses nlcleos sao articulados através de procddsnetidatico-metodolégicos que
oportunizam ao licenciando vivenciar situacfespieradizagem cujas transposicdes didaticas
podem ser efetivadas quando de sua atuagdo ppofssiAssim, tem-se por meio dos
documentos-diretrizes discursos que propdem umen@a@gao curricular e metodologias que
tragam aos licenciandos um espaco ideal para arugés de saberes. Esta idealidade
espacial seria potencializada pela possibilidad@a@eesmo espaco institucional,

[...] poder-se construir vinculos em diferenteseisive modalidades de ensino; em
diferentes niveis da formacéo profissional, assiima buscar metodologias que
melhor se apliguem a cada ac¢éo, estabelecendossdaidbilidade entre ensino,
pesquisa e extensadiflem)

Com efeito, o que alude este documento é sobreoweadiamento dos IFs enquanto institutos, ou
seja, de um espaco educacional organizado de foutiaivel e verticalizado, no qual se poderia
possibilitar ao licenciando, ao mesmo tempo em auea a graduacéo, desenvolver as suas
experiencia¢des junto aos cursos integrados déméaio, aos cursos concomitantes, ao Proeja,
ao Pronatéd, dentre outros. No entanto, além dos PPCs naardratem seus textos dessa

previsdo, na pratica, ndo conseguimos presenc@nsirucdo destes vinculos.

Diante do exposto e de forma sintética, os dissup@sentes nos Planos em andlise
defendem um processo de formagcdo do professor emeseus diferentes momentos,
oportunize aos licenciandos vivenciarem situac@smrendizagem de maneira a construir

um perfil profissional adequado a formagédo doceg@ter a diversidade, portanto, que seja

® O Pronatec (Programa Nacional de Acesso ao Enidgnico e Emprego) tornou-se tornou a principal
bandeira da campanha de reelei¢do da presidemta Bibusseff. Porém, tem sido alvo de inUmerasasitpelo

alto indice de evaséo que apresenta. Das 7,4 mittédenatriculas criadas, cerca de 950 mil foramdudreadas

por candidatos de 2011 até junho de 2014 (fonteidifirio da Educacéo, 2014). Outras criticas sepa#io
serem cursos de curtissima duracdo (dois a tréssjnespor ndo sofrerem monitoramento qualitativio pe
MEC/SETEC (FRIGOTTO, 2014). Até o final de 2014gaverno previa o desembolso de 14 bilhdes de reais
para financiar o Programa. Para 2015, o Governerdkgrevé o lancamento do Pronatec 2 (em sua dagun
etapa), com 12 milh&es de vagas. Contudo, apessstaeatrelado ao fomento da empregabilidade, € EB
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compativel com a possibilidade de atuacdo na edacggofissional contemporanea.
Contudo, é possivel que as oportunidades para stas eivéncias ocorram estejam sendo
implementadas em dissonari¢iaom o que propdem tanto os documentos governaisenta

guanto os préprios Planos Politico-pedagdgicosedasssos.

6.3 Dimensdes culturais, politicas e préaticas atutas sobre os espacos formativos do
IFES — triangulacao de evidéncias

A andlise dos dados obtidos por meio da aplicagi®@uestionario junto aos professores-
formadores que atuam nos cursos de licenciaturaviatematica, docampusCachoeiro
Itapemirim, e em Letras-Portugués, @ompusVitéria, mostra-nos um grupo de profissionais
com prevaléncia do sexo feminino e com média deeidie 40,8 anos, com diferenca de 14,1
anos entre os dois grupos. Apesar desta diferesgtaciivel na média de idade, entre os dois
grupos o tempo de experiéncia docente apresentequitibrio entre seus professores, com
diferenca média 1,56 ano. Como ja previamos, o damhepatuacdo como docente do Instituto
mostrou-se com destacada diferenca de 6,03 anos @stdois grupos, j& que aampus
Cachoeiro € de criacdo mais recente. Entretantmdguanalisado o tempo de atuacdo dos
docentes na formacdo de professores, temos tamimeequilibrio na média, com diferenca
de 1,95 ano, denotando que a atuagédo desses iprifissem cursos de licenciatura vem ser
experienciada, basicamente, dentro do Instituteefadde a partir de 2010, ano em que 0s
cursos superiores de licenciatura passaram aegadds por essa instituicao.

Quando observamos a relagao funcional que esséssgooes guardam com o Instituto,
constatamos tratar-se em sua quase maioria deleersiefetivos ou em fase de efetivagao,
havendo numero inexpressivo de docentes em de&igndemporaria (professores
substitutos), o que parece afastar o suposto ga@mnos de um déficit de docentes. Se por
um lado, pelo viés quantitativo, ndo h4 um défisgp ndo excluiria um déficit de docentes
pelo viés da aderéncia, ou seja, de haver a ndadsside professores especializados para as
areas em que lecionardo. Em relacdo a aderénoispgmtamos dois aspectos. No primeiro,
guando analisados os dados relativos ao grau aeaaém professor-formador, verificamos

gue sua quase totalidade é de licenciados (83%)dgando, quando analisados os dados

MTE (Ministério do Trabalho e Emprego) ndo tem heanentos que apontem qual a porcentagem de alunos
gue conseguiram inserir-se no mercado no setoupwodhpods a capacitacao.

¢! De forma pratica, as componentes curricularespgexeeem os estagios monitorados sdo ofertadas ato &°
periodos do curso de Matemética, e do 5° ao 78rso cle Letras-Portugués.
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relativos a relagdo entre a area de conhecimentgrdéessor-formador e a area das
disciplinas que leciona, observamos porcentual acde 80% de aderéncia, seja por
conhecimento obtido em nivel de graduacdo ou dgaakiacdo, ou seja, os dados mostram
nao haver praticamente professor-formador lecior@aoponentes curriculares que estejam

fora da sua area de conhecimento.

Apesar dessa aderéncia, € consideravel o quartitdi professores no Grupo A lecionando
um numero expressivo de componentes curricularepgréodo letivo, com media de quatro
disciplinas. Esse fenbmeno aponta para a possidide que, mesmo que ndo haja déficit de
docentes no curso e que estes lecionam com ader@rstias areas de conhecimentos, esses
profissionais podem estar atuando no limite, o@,sefio haveria docentes em numero
suficiente para uma distribuicdo mais equanime elesirgos (relagdo professor/nimero de
disciplinas que leciona em um periodo letivo) -eesmdmeno ndo ocorre no Grupo B de
forma a se considerar, o que pode ser explicadogieado nimero de profissionais atuantes
nestecampuse que, em alguma medida, disponibilizam parte wke carga horaria de
docéncia para o curso, possibilitando a Coordetsdor curso poder contar com uma gama
ampla de profissionais, especialmente quando $a tfa aderéncia, disponibilidade que

parece ndo ocorrer necampido interior do Estado ou de criagéo recente.

A questdo da necessidade de racionalizacdo da bargea do professor, atualmente nos
institutos federais merece duas observacOes. Maepa, esta necessidade se da diante da
responsabilidade do atendimento a natureza destitulgéo, concebida sobre o tripé ensino,
pesquisa e extensdo. Assim, em que momento o poofpedera realizar suas pesquisas? Em
que tempo podera estender a comunidade interna eftartna as descobertas de suas
pesquisas? Ja na segundo observacdo, vemos querssta temporal pode potencializar-se
ainda mais, considerando-se que, pelo documamoo de Acordo de Metas e Compromissos
(TAM) firmado em maio de 2010 com o Ministério da Edéoa@s Institutos Federais se
comprometem, entre outros itens, a alcancar o rinien90% de eficacia de cada instituicdo
até o ano de 2016 — havia a meta intermediaridgpaedte no minimo 75% a ser alcancada no
ano de 2013, o que nao ocorreu de forma global éstpor todos osampi no pais). Essa
eficacia € aferida pela média aritmética da efecdmr turma, ou seja, pela relacdo entre o
namero de alunos regularmente matriculados e o mime vagas ofertadas no processo
seletivo para cada uma das turmas. Isto signifiecadgvera ser alcancada, em 2016, a relagéo
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10 alunos para o docente de 20 horas).

Esta média é valida para todos os niveis e curfersados no nivel médio (integrado,
concomitante e subsequente), no Programa Naciomaintgégracdo Profissional com a
Educacdo Basica na Modalidade de Educacdo de JevAdsiltos (PROEJA), nos cursos
de graduacéo (tecnoldgico, licenciatura, bachaog)atke pds-graduacatafo sensie stricto
sensll e, ainda, nos cursos de Formacao Inicial e Coatla (FIC) que tenham carga
horaria superior a 160 horas-aula. Essas metasnasnile eficacia foram referéncias nos
percentuais minimos que a Lei n°® 11.892 j4 hawaipto como oferta minima obrigatoria,
pelos IFs, de 50% de vagas e matriculas no enéomicb de nivel médio e de 20% em
cursos de licenciatura e de formacédo de professdketensdo gerada nesta segunda
observacado se dé pela constatacdo de que quard@imads em sala de aula, mas trabalho
o professor o professor tem fora dela, especiakngnando se trata de alunos do ensino
médio, ja que, em seu contraturno, o professor éamaitua em atendimentos e em planos
de dependéncia de seus alunos. No caso dos pnafesdos IFs essa realidade pode
comprometer seu trabalho na licenciatura considerague leciona tanto na graduacdo

guanto nos cursos médios do Instituto.

Esses dados relativos a caracterizacdo pessoaicefial dos professores-formadores
foram orientados de forma a nos possibilitar idarai se ha nos dois cursos em questao
aspectos que denotem precariedade quanto a falpsiofissionais para atuarem nesses
cursos e a qualidade da atuacdo desses profissjoakitivamente a sua preparacao para
atuarem na formacdo de professores nas areas etaquequanto a especializacao para
lidar com as areas em que lecionam. Quantos a esgwsctos, os dados ndo nos
mostraram precariedades, apesar de haver a teadangma atuacdo docente em um
namero maior que a média de disciplinas por perietivo, marcadamente nasampi

do interior ou de criagcdo recente, o que pode seiliado pelo fator da néao
consolidacdo dampi que ainda ndo atingiram o teto da relacdo proféssmero de
alunos). Portanto, apesar de integrarem um prajetexpansdo acelerada de criacdo e
oferta da formacédo de professores em nivel supaadsrFs, parece-nos possivel apontar
gue esses cursos ndo apresentam precariedade®lagdor a questdo da disponibilidade
e da capacidade formativa de seus docentes.
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Outro conjunto de aspectos que buscamos identificar meio do Questionario foi a
experienciacdo do professorado com a questdo tzsd@oce da diversidade em educacao.
Acreditdvamos na importancia de conhecer como ofegsores-formadores se relacionam
com esses temas objetiva e/ou subjetivamente, tdsddentificar o alcance da relagéo desse
profissional com a tematica em foco. Os dados apamt para discursos cujas dimensdes
politicas se sobressairam em comparacdo com asslie® de cultura e de praticas, com
média de 46,13% de citagbes de dimensao politicpyaato as dimensdes de cultura foram
citadas por 31,1%, e as de praticas, 22,76%. Bmat®e um grupo de professores que concebe
a inclusdo em educacdo a partir de um hibridism® diemensdes culturais, politicas e

praticas, sem uma definicdo univoca desses fen&@neno

Relativamente as dimensdes culturais, a inclus@oméda pelo professor como um conceito
no qual se agregam aspectos como a aceitacdo ellon@nto de todas as pessoas, sem
excecao, no sistema de ensino, no qual deve sentana a possibilidade de todos os alunos
serem vistos dentro de suas particularidades, migr@io que a diversidade (em todos os
sentidos) seja considerada como sindbnimo de umalaesmde a pessoa humana seja
reconhecida por suas diferencas. Essas concepafdeativas e culturais se estendem ainda
no discurso do professor-formador delineando unceitm de inclusdo que, no macro, agrega
a construcdo de uma sociedade que acolha as didsrena diversidades como mudanca de
postura e de percepcdes acerca da vida em sociquadiedo-se da construgdo de novos
paradigmas. Ainda do ponto de vista politico, egsedessores tém uma concepc¢ao
destacada da inclusdo como criagcdo de mecanisnegerem oportunidades de acesso a
educacdo e como a insercdo do discente em contegpexificos por meio de acdes que
auxiliem e contribuam para desenvolvimento da @edasomana e a sua insergdo social,
considerando a diversidade dos alunos.

Este delineamento, que aponta para a inclusdo aomdlireito, € deixado claro pelos

professores-formadores ao subsumirem a inclusdo acodhimento a diversidade em

educacdo como um direito que deve ser garantidpe¢&s apontado por 82,60% dos
docentes), pelo qual as politicas de educacéo té&spansabilidade de oportunizar a todos
a chance de acesso a educacao, a permanéncieofeaeescéxito escolar, até mesmo, como
apontam alguns, como acéo de uma incluséo total,seddeixando de fora aqueles que
sejam portadores de quaisquer tipos de deficiérat@amo desafio de tentar incluir aqueles

gue, mesmo ja “incluidos” na escola, continuam w@gcs de um saber mais amplo. Em
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sintese, parte consideravel dos respondentes teanvisd@o inequivoca da inclusdo como
um direito a ser garantido, apesar de alguns afemaque a escola hoje ainda néao
apresenta as condicdes para garantir este direito.

Esta concepcao da inclusdo como direito € corralzopelos PPC dos cursos e o PDI, que
de forma resumida remetem a conjuntos legais maoradotarem a educagcdo como
direito humano e sociopolitico, portanto, adentaadesfera ndo da inclusdo, mas da “nao
exclusdo”, isto é, apesar de ndo deixarem claraeoaglotam como conceito de incluséo,
h& mencdes suficientes para nos levar a acredit@dncao de principios inclusivos nos
loci de formacdo (a0 menos na esfera discursiva). Qegstomo respeito, ética,

diversidade, humanidade, igualdade, emancipaca@motam para este entendimento.
Assim, inferimos que, para esses dois cursos, at§oedo direito a educacdo passa
necessariamente por um processo continuado de istas|e de preservagao da cidadania

como sinonimia de “emancipacao do cidadao”.

E interessante notar que nesses documentos, aacidatiio é tomada como um fim, mas
como dimensdo processual, isto €, como garantjrideipios do direito ao exercicio da
cidadania. Neste caso, parece residir 0 aspectoepsaal da cidadania, como um
exercicio processual e continuo, em constantevafgo. Portanto, ao se adotar uma
educacdo inclusiva refletida neste principio, temusna educag¢do também processual,
posto que a inclusdo requer um trabalho de consraedo, reflexdo, didlogo, processos
de formacéo e resignificacdes constantes, considergue nenhum espaco ou ambiente &
inclusivo permanentemente e estavelmente, portaatobém o direito ndo se pode dar
por garantido, mas deve ser conquistado cotidiangam@or se tratar de dimensao
histérica. Portanto, o direito a inclusdo ndao éastado final ao qual se chegar, mas sim
um movimento continuo de luta, cuja continuidad@réporcional a continuidade de

exclusbes que marcam as sociedades atuais (SANAUS).

Relativamente a como os professores definem as@cla partir de aspectos da dimensao de
praticas, estes a tomam como indicio de construgi@utras/novas aprendizagens, que
oportunizem mudancas de atitude frente a situa@iegativas) vivenciadas/experienciadas
pelos sujeitos, de modo que todos aqueles quamsteseridos no processo educativo formal
tenham condicdes favoraveis para aprender a pirtitma relacdo colaborativa, o que na
visdo do professores-formadores deve se dar par dasi praticas de ensino e aprendizagem,
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gue oportunizem e maximizem o aproveitamento désnp@lidades dos sujeitos aprendentes

e dos recursos que a instituicdo oferece.

Apesar desse hibridismo de definigbes do que campem como inclusdao em educacao,
nenhum desses aspectos citados passa ao largmjdotoode fatores pelos quais podemos
caracterizar a inclusdo, o que nos mostra que, amsquanto a aspectos definidores, os
professores se mostram atualizados, ou apresentaan aoncepcédo aproximada deste

fenbmeno, o que consideramos positivo como ponfoadéla para lidarem com a teméatica —

apesar de alguns discursos tomarem a inclusdo aipdstir do antigo modelo de integragéo

do aluno no ensino regular. E interessante denptaém, ndo haver uma definicio Unica do
conceito de inclusédo em educacao, o que nao iavatidiariadas definicbes registradas.

Esta conceituacdo hibrida (ou abrangente) encostta nos documentos institucionais
balizadores, como os PPPs dos dois cursos e o BDIFES. Como demonstramos
anteriormente, estes documentos nédo apresentandefnécdo precisa do que concebem
comoinclusédo em educacaalelineando-se um conceito aberto, o que levator la uma
indefinicAo sobre de que ponto partem esses dodomgrara proposi¢cdes politicas de
inclusdo e qual o ponto de chegada. Nos Planosugs@as licenciaturas, além de ndo haver
uma definicdo especifica e direcionada do que esst#gs concebem como inclusdo em

educacao, termos comaclusdo e exclusdosdo raramente encontrados em seus textos

excetuam-se as ementas das componentes currigdamgsais ndo foram objetos de analise.

Ja no PDI, quando buscamos identificar uma definitsiinclusdo em educagdo ou mesmo de
inclusdo, encontramos concepc¢des também genédcpartir de ideias que parecem estar
sempre associadas, nos discursos dos textos, semgmcao de uma acao processual (ideia
de algo em curso) ou de um fim, mas nunca a phtsua natureza, do sepréori, isto é, de
um “definir-se” para que o leitor possa identifickr que inclusdo se fala. Mesmo para nés,
gue ja temos familiaridade com esses documentistgmbém atuamos a partir de textos de
mesma estrutura, fica a divida de como as polileaacdo propostas sobre esta teméatica
podem ser planejadas a partir de conceitos nadspgecu inexistentes do que significam os
fendmenos da incluséo e da diversidade em educAdamais, nesses documentos, o termo
inclusdoacaba sendo utilizado como qualificador para imahecdes ou determinagdes,
compondo expressbes como “inclusdo social”, “ingtusle pessoas com necessidades
educacionais”, “politicas publicas de inclusdo”apacitacdo inclusiva” e “avaliagdo
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inclusiva”. Portanto, € possivel inferir que, nolPclusdo em educagdassumiria um
conceito multidimensional. Significa dizer que ré#otrata de uma inclusdo, mas de varias

inclusdes, estando presente em diferentes acomstextos.

Essas inferéncias que fazemos parecem ser cord#sofelo fato de, nos questionarios,
nenhum dos docentes ter citado uma definicdo desiéc a partir dos documentos que
balizam seus cursos, denotando que, ou ha poudat@otesses profissionais com esses
documentos, ou esses documentos de fato ndo traxendefinicdo precisa desses termos,
confundindo assim os préprios profissionais aossgdaveriam balizar. Além disso, apesar
de compreendemos que alguns documentos balizastwesa verdade cartas de principios e
naturezas, e que abaixo deles hierarquicaments psgeipios devem assumir cada vez mais
um carater objetivo, estranhamos que documentos comprojeto institucional e projetos de

curso sejam, quase no seu todo, constituidos deipiis e de naturezas, e menos de

planejamentos e proposicdes objetivas de acoes.

Por outro lado, do ponto de vista de suas formag@@siémicas ou da preparacdo para
lidarem com a inclusdo e a diversidade em sua @audgcente, menos da metade dos
docentes (apenas uma média de 47,82%) teve coobatktante em sua formagdo com

reflexdes acerca da inclusdo/exclusédo, e uma nu&did2,60% somente veio a ter contato

com o fendmeno da exclusao/inclusao quando passaura educacao. Quando esse contato
ocorre dentro do IFES, esses docentes apontam eadasfes quanto ao acesso e a
permanéncia de alunos, num sistema que aindaqui®jlsegundo eles, quem tem condi¢des
financeiras de se preparar para os processosvesle@®s fendmenos de exclusdo ocorrem
marcadamente com aqueles alunos com dificuldadeapdendizagem e que chegam ao

Instituto sem uma base sélida adquirida no ensinddmental, algo que se da também nos
cursos de licenciatura, com alunos que nao conseguancar principalmente por se tratarem

de jovens com timidas bases de conhecimentos, measa® atraidos para a licenciatura, entre
outros motivos, devido a facilidade de entradaadabaixa demanda pela docéncia.

Diante desta realidade, segundo apontam algunsssares, ndo haveria no Instituto apoio
psicopedagdgico para acompanhamento desses afjusoacabariam desistindo do curso (ou
sdo levados a desistirem?), o que denotaria aratar-se de uma escola seletiva, e que
mesmo quando adota programas/acdes de acessoaciiiado, num pretenso discurso de
inclusdo (como no caso das cotas e do Proeja)cgand@ disponibilizar um ambiente que
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reduza as barreiras para a permanéncia e o éxitalwm, a partir de um atendimento
efetivamente inclusivo, sedimentando um procesgodgnmominamos “exclusdo na inclusao”.
Esses aspectos até aqui delineados, apontam pgoeoteasorado que nao estaria preparado
para lidar com a tematica da exclusdo/inclusédo alidersidade em educacédo, o que é

corroborado por suas proprias preocupacdes progalaos questionarios.

Neste interim, quando voltamos nosso olhar, buscadentificar politicas de formacao
continuada acerca dos temas da inclusdo e da idamdesem educacdo oportunizada pela
instituicdo para este profissional ja em servigenas 36,84% dos docentes percebem haver
iniciativas neste sentido. Para os demais profesformadores, esta ndo é uma politica
institucional prioritaria, o que pode ser justitiea segundo eles, pelo “assoberbamento” dos
gestores com a “qualidade inicial” dos cursos, poe ainda estarem em sua fase inicial,
tomariam um pouco mais de atencdo dos gestoresscabws da inércia do proprio Instituto
com relacdo ao tema. Essas iniciativas, quandedtdriam basicamente no plano das acdes
individuais — os dados destacam ainda haver parfesgjue, mesmo atuando no Instituto e
nesses cursos de licenciatura ja ha algum tempaéndconhecimento se ha ou nao politicas
neste sentido. De forma contundente, a partir ddesl ndo parece de fato haver por parte da
instituicdo planejamento voltado a habilitar osf@seores (ou ao menos alguns deles) para
atuarem diante desses fenbmenos, nem mesmo essaerdsticas profissionais sdo levadas
em consideracao nos editais de processos selgianascontracdo de docentes, e quando

citadas, o sédo de forma genérica.

Esta auséncia de um fomento a capacitacdo docemtasta com a promoc¢ao da
discussdo conjunta da tematica da inclusdo e darsidade que 60% dos docentes
afirmam haver nos cursos. Sobre estas discuss@gsntas, no entanto, apesar de serem
citadas pelos professores como ag¢des que ocorremt@dor dos cursos, suas falas
apontam para discussdes que, na verdade, sédo pgdemis, geralmente de iniciativas
dos professores, portanto ndo sendo efetivamengepaititica institucional ou do curso.
Significa dizer que essas discussdes ainda perraampautadas, de forma estanque, em
determinados conteddos ou integrando determinadampanentes curriculares
(geralmente as componentes pedagdgicas); ou asetalo abordadas em momentos
especificos, como reunides pedagdgicas ou em pmjebltados para este tema.
Segundo os docentes, as iniciativas ndo parecesardggurar em um trabalho conjunto
sempre. Existem propostas de discussao sobre ditanedn algumas disciplinas e, em
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algumas situacbes tém-se atividades isoladas paralunos debaterem os temas da
inclusdo e a diversidade. Assim, as iniciativasnideadas ndo parecem estabelecer
relacbes entre si, parecendo permanecer isoladagjeoafastaria possibilidades da
criagdo de momentos ampliados de discussao sdalema&tica, isto €, um férum politico

e pedagogico abrangente de sujeitos que, por meigeflexdes e acdes, gerassem
estratégias combinadas “mais ousadas” em favorndeespaco formativo permeado e

voltado a principios inclusivos.

Por um lado, é interessante notar que estas lifesado professor-formador se dao diante
de um elevado interesse demonstrado pelos liceshaga(média em torno de 77,27%) de
gue os temas acerca dos temas da incluséo e daidivke em educacdo sejam objeto de
discussao e abordagens nas aulas, mesmo apesarideresse ndo acompanhando de uma
reivindicacdo sobre esses temas. Por outro ladoarido os PPCs e o PDI, temos aqui
documentos que defendem e perspectivam desse sopfesmador a construgcdo de
licenciaturas que contemplem, concomitantement®addas sociais, econdmicas e culturais
diversificadas, pelas quais a formacdo do profegam a educacdo bésica e/ou profissional
seja garantida a partir da construcdo de solidassbpara uma formacgéo sintonizada com a
flexibilidade exigida pela sociedade contemporandama formagcdo que se dé numa
perspectiva integradora, dialogica e emancipatéomprometida com a inclusédo social.

Esta concepcao de integralidade da formacdo hunwm,se efetiva no dialogo e na
emancipacao, é adotada como ontologia da congtduip homem enquanto ser que se
humaniza por meio da educacgdo. Assim, essas demandgigéncias, materializadas nos
discursos oficiais até aqui apresentados, persamifia figura do futuro professor como
profissional multifacetado, sobre o qual recaeneidiss demandas funcionais quando em
atuacao. Tratar-se-ia de um profissional da educagpaz de desenvolver uma atuacao
docente reflexiva e criativa, e fundamentada enedanceituais, epistemoldgicas e
pedagodgicas que possibilitem a construcdo da aot@ndo educando. Diante desses
perfis de formacéo delineados para os licencian@dmbém o professor-formador dever-
se-ia estar preparado, de forma multifacetada, g@raonta de formar para esses perfis.
Desse modo, e de forma sintética, os discursoemess nos PPCs e no PDI defendem um
processo de trabalho docente de formacédo do lmedci em que, nos seus diferentes
momentos, seja oportunizado a estes vivenciararacéies de aprendizagem de maneira a

construir um perfil profissional adequado a forntagcente para a diversidade, portanto,
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gue seja compativel com a possibilidade de atuagdaucacao profissional contemporanea.
Entretanto, o desenvolvimento desses perfis passassariamente pela capacidade de os
professores-formadores poderem contribuir para Gstgue neste momento, parece estar em
descompasso com o0 que propdem e exigem tanto asdatos legais.

Se considerarmos que ha a necessidade de um tratizdente voltado a formagdo para a
inclusédo e a diversidade, que o professor-formadpresenta limitagbes quanto ao
atendimento a esta demanda e que ndo ha por paimstiuicdo politica clara e definida de
capacitacdo do professor ou a disponibilizacdo aledicbes favoraveis para que esta
demanda seja atendida, verificaremos um pontord@delatente nestes espagos de formacao.
N&o sem efeito, essa tensdo no leva a questionaa sena politica existente, e havendo,
como estaria planejada. Quando perguntamos aostésc®e percebem haver uma ampliacéo
das questdes da inclusdo pelas politicas interradegnas e se estas se materializam nos
espacos de formacédo, verificamos que uma medieD%e @dbs professores afirmou que as
politicas educacionais se preocupam sim com esgdia@@o, apesar destes ndo serem
conclamados a participar da elaboracdo dessasicaslitenquanto 33,33% afirmam
reivindicar tanto essa ampliagcdo como a sua paeéio neste processo.

Essa participacdo na ampliacdo afirmada pelos deserarece estar reforcar-se quando
80,95% deles garantem participar “nas decisfesigmipedagdgicas da escola”. Todavia,
guestionamos se esta participacdo efetiva-se neexton de influéncia, ou seja, se
retroalimenta agcbes dos gestores que impulsionemedisorias do atendimento escolar
para o trato da inclusdo e a diversidade. E imptetalestacar que, apesar dessa alta
participacao propalada, ela se d4 em nivel de Galeg de curso (ou em NDE), o que, na
pratica, verifica-se ter pouco alcance nas decigdesmdas em nivel de diretoria de
campus— supormos, portanto, que menos ainda em niveRelieoria. E mesmo que
tenham um alcance, por exemplo, junto ao Consethcathpus este € apenas um 6rgao
consultivo da diretoria deampus nao tendo forca deliberativa ao final, cabendo ao
diretor a palavra final quanto as demandas a satendidas.

De fato, tem-se nesses documentos a ado¢cdo deseorsb de viés democrético acerca
da participacdo dos atores sociais na vida académiaeciséria da escola, onde a
participacdo docente, em especial, se da nas qeeptitico-pedagogicas, marcadamente
na propria estrutura organizacional dos cursosrddugcdo, ou seja, de participacdo nas



22t

reunides de Coordenadoria e de Colegiado de cesne Nucleo Docente Estruturante),
e por meio do envolvimento nas decisdes ampliadasamunidade escolar, como as
discussbes de elaboracdo de estatutos, regulamentgstos e planos, de comissoes, isto
€, no “[...] reforco de uma cultura de planejamérn(®DI, p. 155). Agrega-se ainda a
participacdo do docente no funcionamento e na septatividade dos colegiados externos
e grupos de trabalho em nivel de Reitoria.

Contudo, nossa percepcdo se filia & compreensa@ueée pelos PPCs analisados, a
participacdo docente além de raramente citada méiece se dar na pratica enquanto
dimensao deciséria, ficando quase sempre na edanma influéncia latente, e que apesar de
recorrentemente citada no PDI, também ndo pargmmtat do seu texto ter for¢a deciséria
objetivada na prética, situando-se de forma maiscada na esfera da participacdo em
questdes da micropolitica da escola (na esferaodtexto da pratica), sem forca politica
decisoria para atuar sobre o contexto de influ&nhecesumindo-se de fato a uma participacéo
na esfera da cultura e da prética locais, mas agmwlitica macro do Instituto. Desse modo,
nem mesmo 0s componentes do ConselhGatapustém forga para tornar suas orientagbes
politicas efetivas, considerando que a palavral fagempre € dada pelo diretor-geral do
campus E mesmo que este Conselho fosse deliberativoppdriante registrar que seus
componentes sdo (como previsto em documento ofpisse todos coordenadores de setor
e/ou de departamento, portanto, tendo eles camgasmfianca remunerados outorgados pelo
diretor-geral — exceto o representante discente @ordenadores de curso, que quando nao

indicados por Portaria, sédo eleitos pelos docentes.

Portanto, fica claro que, mesmo que os docentesi&fi que as decisdes “sdo tomadas
favorecendo a troca de ideias e a gestdo demaratissas micropoliticas democraticas em
nivel de curso ndo necessariamente se efetivam aaropoliticas democréaticas em nivel de
diretoria, reitoria ou Governo. Assim, ainda que psofessores-formadores sejam
conclamados a participarem da elaboracdo dessdtscgmlem seudoci de formacéo,
guestionamos a qualidade politica dessa participdg@ando qualidade aqui como o poder

de efetivar suas influenciar em tomada de decisdes.

Além das questdes politicas institucionais e deessidade de formacgdo continuada do
professor j& em atuacdo, outras barreiras aponfmtasque se efetive qualitativamente o a
formagao do licenciando para atuar em contextosaminais inclusivos e diversos, sao as
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guestdes da exiguidade temporal,ddficit de profissionais e de materiais, e do desinteresse
de alguns docentes pela tematica. Complementara basa@iras, mas em menor recorréncia,
guestdes de metodologia de ensino e o precond@ilanto a exiguidade temporal, este
aspecto foi citado de forma destacavel pelos psofes-formadores, que apontam a
amplitude das suas cargas de atividades dianteigigneia de atuarem no ensino, na pesquisa
€ na extensdo, o que viria se chocar com a prapdassidade de tempo para desenvolverem
sua formacdo continuada. Esse ponto de tensdo d& alimentado pela auséncia de
investimentos dos gestores em formacdo continuamieadas para a inclusdo, o que
normalmente s6 é realizado quando o profissionalicemcia para realizacdo de pos-
graduacéo, e mesmo essas especializagcdes ndaaabagade que serdo realizadas em linhas
voltadas para a temética. E claramente percepéive@hglstia de varios docentes quando

expressam seu interesse pelo acesso a esta formacéo

A partir desses vieses, temos um ciclo claro de&ergue possivelmente gera barreiras
gquando na busca por uhdcus de formacdo que trate de forma sistematizada uma
formacdo inclusiva: a necessidade da formacéo rgandia requer tempo. Porém, o tempo
disponivel do professor ndo o permite lancar-serendcao continuada, e mesmo que
houvesse, poucos sdo os investimentos do gesttadesl a esta demanda. Assim, a
guestdo poltico-pedagogica institucional surge cosemdo um ponto de tensdo no
equilibrio das ac¢des de inclusdo da comunidadelasqaotencializadas ainda, segundo
alguns professores, por fatores materiais, comasesz de material didatico, a auséncia de
espacos fisicos apropriados e de acervo bibliagrd&specifico; e humanos, comdéficit de
docente especializado. Para os docentes, essefatsdies que podem afetar a pratica
pedagdgica de formacdo de um licenciando que, queeeem os PPCs e o PDI, deveria
assumir-se critico diante da realidade que ena@néra sua atuacao no ensino basico.

Diante dessas barreiras, compreendemos haver dpassm entre as condigdes
materiais existentes nos espacos de formacédo e®lag@s que deveriam garantir um
ambiente propicio ao trabalho pedagdgico. Com @fedtsse descompasso pode ser
delineado, nas questdes politico-pedagodgicas umsbinais ja citadas, pela falta de
dialogo e de uma politica geral do Instituto quja g®sta claramente aos professores de
licenciatura; ainda, a falta de tempo para reala&gdies para além de planejar e ensinar,
a formacao continuada do professor-formadadéfcit de profissionais e de materiais, 0
desinteresse pela tematica dentre outros.
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Neste contexto, dos fatores de mitigacao existeafgsntam os professores, esta a adogéao
da inclusédo e da diversidade como principios pelgunto dos profissionais que atuam
nestes espacos formativos (como o técnico em assedticacional, o pedagogo, o
bibliotecério, o inspetor, o psicdlogo, o assistesticial etc), e que acabam por influenciar
o trabalho de formacgao do licenciando. Segundo G@%professores-formadores, a
adocado desses principios reflete nas atitudesiyessitiesses profissionais, gerando um
“clima” favoravel ao ensino. Assim, para a maiodas docentes, a inclusdo e a
diversidade em educac¢do sdo, ao menos, princigdmad@os cotidianamente pelo conjunto

de servidores que atuam nesses espacos formativos.

As barreiras até aqui identificadas se mostram atwEmente como causa do
descompasso entre as condicfes materiais e asa¢e$s humanas existentes nos
espacos de formacdo, potencializadas por politinastucionais (ou de forma mais
obvia, pela falta delas) que parecem nao oferecercanal de retroalimentacéo para a
compreensdo de como estas politicas se efetivanontexto da pratica e as demandas
gue dessas praticas sdo geradas, somadas a audéndialogo e acolhimento, pelos
gestores, das demandas advindas desse contextm €@ureequéncias, parecem indicar
a adocdo pelos professores-formadores de uma posemao politica, de ajuste dessas
politicas no contexto da pratica para uma melhondogdo dos trabalhos docentes.
Apesar de nao se reconhecerem resignificando gus#ticas neste contexto por nao
terem feto parte de suas elaboracfes, ao menosi@8%ocentes afirmam (re)significa-
las para melhor ajusta-las ao contexto. E se assifor, quais barreiras tém sido
significativas para que essas politicas ndo sejapiementadas na pratica de forma
integrada sem que sofram resignificacbes neste eptwal? Supomos que, ou 0
legislador ndo conhece o contexto para o qual leegu, por conhecer, ndo intenciona
gue as politicas sejam elaboradas a partir daslegkels locais.

Aqui, resgatando o que afirmam Lopes & Macedo (20440 essas tensdes que acabam por
levar os sujeitos da educacgdo a resignificaremombegto da prética as politicas existentes
e\ou as inexistentes, posto que na vacancia daseas relacées de poder ndo fixadas acabam
por desterritorializar os sentidos que se pretemdelas politicas], sendo resignificadas em
novos discursos e textos da micropolitica, ou gEns sujeitos locais. Assim, 0s sujeitos
acabam por criar suas proprias estratégias paugde de problemas a partir de suas
histdrias, experiéncias, valores e propdsitoisién).
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Assim como Ball (1993, p.17), sabemos que “[..tgxto fisico [as politicas] que chega a
escola ou em qualquer outra parte, ndo chega ceaidd do céu’. Tem uma histéria
representada e interpretada — e também ndo ingressasvaziamento social ou
institucional’, ou seja, abrem-se “[...] brechasspacos para a acdo e a resposta sao
abertas ou reabertas como resultado”. Por istojerdssante notar que, por se tratar de
um nivel educacional recente dentro do Institute (@enciaturas), que ja nasce
fortemente influenciado pelas politicas internasxéernas, esses recém-criados cursos
sofrem, na verdade, a influéncia de antigas pabtigue ja permeavam este espaco, isto é,
pouco se percebe um conjunto de regras ou promssig@énovadas” propostas para este
“novo”, 0 que também parece gerar outros pontoedsdes.



CONSIDERACOES FINAIS

Nas paginas iniciais do nosso estudo, tomamos cepigrafe o poema capitédo
Jonathan do poeta francés Robert Desnos (1900-1945) gteangs a capa do texd
reproducdo(1966), dos socidlogos franceses Pierre Bourdigean-Claude Passeron.
Este poema simples e de poucas linhas consegueral@re o sentido da reproducao
social de classes que nutrestatus quade injusticas e indiferencas sobre os pobres e as
culturas marginalizadas na Europa do entregueNas. sem efeito, Desnos inspira por
seu poema uma visao radical dagqueles que, comodigaue Passeron, acreditam em
uma teoria reprodutivista da sociedade, e insem@sta estd a educacdo como

reprodutora de um arbitrio cultural dominante.

Mas 0 que tem a ver 0 nosso tema de pesquisa cammasse 0s pelicanos de que fala
Desnos? Que relacdo guarda a nossa proposta dstigagdo com a reproducéo

encampada na agdo pedagogica?

Com suas proposi¢cdes sobre a educacao reprod@ouagdieu e Passeron levaram-nos a
subsumir um novo olhar acerca da escola e dosnmsteeducacionais. Ao propormos
compreender como vem sendo realizada a formac¢gadessores nowci de formagéo
do Instituto Federal do Espirito Santo, filiamossas acdes as buscas pela compreensao
do como esta instituicdo se insere em uma polédacacional maior, subsumindo uma
tarefa (a formacdo docente) que tradicionalmente jéealizada pelas universidades
federais. Que espacos formativos e que formacoesnemriamos? Que diferencial
haveria a partir desses novos espac¢os? Estaridemis de mais do mesmo em matéria de
formacédo para a inclusdao? Os ovos brancos dosapekcestdao sendo quebrados? Ou
tratar-se-ia da criagdo governamental de mais ware#ipp de reproducdo do modo como a
formacéo de professores para a inclusao e a dilaglsivendo sendo realizada no Brasil?
Que ha de novo? O que os nossos professores-foremg@odem nos dizer sobre esses

espacos? E que indicios apontam os documentosisfici

Como ponto de partida e de chegada, tomamos copdddsie de trabalho a ideia de que,
enquantoloci de formacdo de professores, o IFES apresenta dimenpoliticas,

culturais e de praticas pouco favoraveis a uma &géu para a perspectiva inclusiva, ou
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seja, pouco se avanca nas formacoes realizadassregtacoem relagcdo aos principais
entraves ja identificados por outros estudos acel@dormacdo para a inclusdo em

cursos superiores no Brasil.

Tomando apenas csampi do Instituto federal sobre os quais nos debrucamossa
incursdo epistemoldgica mostrou-nos que, de fatngdaahd um longo caminho a
percorrer para que esseampi (e possivelmente boa parte dosmpique compdem o
IFES) possam ofertar ulbcusde formacdo inicial de professores por meio dd quzo
qual politicas, culturas e préaticas de educacadchamnfavorecer o desenvolvimento
positivo de acdes e reflexbes voltadas a necesk#mezacao do licenciando para atuar
em contextos nos quais o acolhimento a diversidad&az mister para a mitigacdo dos

fendmenos da exclusdo em educacéao.

Em digressao, nossa afirmacdo de uma “formacad”icé® esta baseada num rol de
caracteristicas referenciais que esperavamos emacam perfil deste licenciando, pois
consideramos que ndo ha um perfil a se buscar,as@sctos que podem apontar para
uma formacao a partir da qual o licenciando podentaior ou menor éxito em sua

atuacao nos contextos educacionais.

Diante da riqueza de evidéncias que obtivemos eacproposta de estudar apenas dois casos
de modo que seus dados convergissem, em vez deaBiop, tomamos como dimensdes
para esta compreensdo final apenas os fenOmenosoguehamaram a atencdo por sua

recorréncia. Assim, acreditamos que trés fendmeowweboram a nossa hipotese de trabalho:

(a) a auséncia de uma politica de formagdo comt@mugor meio da qual os
professores-formadores possam ter um contato linic@m o atual estado
epistemoldgico acerca da inclusdo em educacédoce atugalizem para que possam dar
conta de uma formacédo para a inclusdo e a divelssidamo os documentos oficiais

esperam desses profissionais;

(b) a auséncia de uma racionalizacdo da carga ihokdesses professores-
formadores de modo a atenderem a todas as atigdpde lhes competem, como
planejamento, ensino, pesquisa e extensdo, alématiedades agregadas de
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participacdo em comissbes; e, obviamente, tempoa patualizarem seus

conhecimentos por meio da formagao continuada;

(c) a quase auséncia de participacdo dos professore processos decisorios da
instituicdo que resultem em efetivo atendimentsuas reivindicacdes e ideias; que a
partir do contexto da pratica possam ter suas désmsanbervadas e atendidas no
contexto das influéncias, retornando para o setiegtinde atuacdo textos politicos
que viabilizem uma atuacdo docente mais proximaetdglades locais.

Do ponto de vista da cultura e da pratica, e$seisde formacdo se mostram lugares de
congracamento entre professor e aluno, nao hawenddes relacionais que criem barreiras a
proposicdes inclusivas. Esse respeito matuo mastraedimentador de um ambiente de
aprendizagem no qual a prética docente € realidadéorma generosa pelo professor e
recebida de forma interessada pelo licenciando.fisa claro pela visdo apresentada pelos
professores. Soma-se a esses valores e a¢Oes defatdros profissionais que atuam neste
espaco também demonstrarem uma postura de aceiiac@ematica da inclusdo, o que

potencializa ainda mais este ambiente cédnasideal a uma formacédo para a incluséo.

Portanto, podemos apontar que as barreiras ideaddis nos espacos pesquisados se dao,
basicamente, geradas por aspectos presentes nasdiondas politicas educacionais. Dai
ha, ao menos, uma questdo importante a qual nadewe perder de vista por estar
diretamente atrelada a relacdo “inclusdo x dimenpdaltica x formacdo docente”:
inclusdo é uma dimenséo nitidamente politica emnstlareza (CORBETT & SLEE 2000,
136), envolvendo uma necessaria critica dos valeeesais, das prioridades e das
estruturas, e das instituicdes que a promovem.misirmar para a inclusdo também
assume uma dimensdo politica. Significa dizer queadicipacdo dos professores-
formadores nos processos decisérios que vao regespacos em que atuam torna-se
fundamental para o éxito da sua pratica e a dealanss.

Destarte, faz-se urgente que o IFES proponha uwisdcede suas politicas, subsumindo de
forma mais clara politicas de inclusdo que sejaativimente colocadas em pratica, e
fazendo-o a partir da participacdo ndo s6 do psofesnas de toda a comunidade escolar nas
tomadas de decisdo. Esta € ao mesmo tempo un@dadivpreocupante quanto desafiadora,
tanto que é uma caracteristica essencial da luta rpadanca, e torna-se mister para a
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efetivacdo do discurso presente em seus documefittess de formar um professor para a
Educacdo Basica numa perspectiva “comprometida a&anclusdo social” (BRASIL, 2008),
possibilitando efetivamente as condi¢Oes ideaia pae essa formacgéo para a perspectiva da
incluséo e da diversidade em educacéo ocorra.

A partir da sua expansao, os Institutos Federasram-se na agenda publica que prevé
a presenca do Estado na consolidacdo de politichgaeionais no campo da
escolarizacdo profissional, incluida a profissimejdo docente. Portanto, assume o0s
discursos do “[...] ideario da educacdo como diredt da afirmacdo de um projeto
societério que corrobore uma inclusdo social enpatéria” (BRASIL, 2008, p. 14). A
realidade que o Estado vislumbra com esses Inssitatque eles “[...] constituam um
marco nas politicas para a educacdo no Brasil’glaedo “[...] uma dimensdo da
educacdao profissional alinhada com as politicagdeisdo e com um projeto de nacao”

(ibidem, p. 38). Mas, o0 que no real se efetiva soutso textual?

Este é outro ponto importante a se destacar nestpreensao final. Nosso olhar sobre o
corpusdocumental, em especial sobre os PPCs, que devapaesentar um planejamento
mais objetivo das acOes esperadas pelos cursosceparse encontrar esvaziados de
previsbes, denotando um descompasso entre o qdecosnentos maiores (como o PDI)
trazem como natureza e principios de uma formagimpmmetida com a incluséo.
Depreende-se que esses documentos necessitam passaiormulacdes para apresentarem
de forma clara o que preveem quanto a esses asgenttativos. Assim, do textual ao real,
ou seja, do ideario governamental objetivadocogpus documental sobre como deve ou
deveria se dar a formagé&o de professores nos esgagdFs, parece haver um longo caminho
para que se efetive no contexto da pratica, dadmasmo pela imprecisdo e/ou pela auséncia

de estratégias claras nos textos menores.

Nao sem efeito, 0 mais preocupante diante das esi@e levantadas em nosso estudo seja
nao haver o que “recontextualizar” no contexto dipa acerca das politicas de inclusao,
isto é, apesar de haverem textos legais dando amntaoliticas educacionais macro de
inclusdo, fica claro ndo haver por parte do IFESa ynlitica clara voltada a incluséo
(tampouco de combate a ela), ou um planejamentdiaaopde execu¢do de uma politica.
E por mais que cadaampustenha sua autonomia administrativa e financeirsegsampi
estdo atrelados a um conjunto de regras e dehligtdies centralizadas, num primeiro
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degrau hierarquico, na Reitoria. Desse modo, naajaaséncia de planejamentos neste
sentido, as politicas, gquyeer seja colocam problemas para 0s sujeitos — problemu&s
segundo Marcondes & Moraes (2013), precisam sarcgwlados nos contextos, onde
guase sempre surgem solugdes criativas que costyp@assar ao largo daquilo que o texto
da politica propbe —, agora trazem uma tensado amalar: o que contextualizar se nada
(ou guase nada) vem sendo planificado para sercaddo em préatica pelos gestores?
Como aponta Ball (2011, p.45), se “As politicasmalmente ndo dizem o que fazer”,
acreditamos que, entao, faz-se fundamental queuas groposicdes esbocadas nestas
politicas sejam planificadas no contexto da prat&endo de forma dialogada com a

comunidade escolar, ao menos pelos gestores enfusigdes executivas.

Outro objetivo que propusemos no estudo, esserd@fmais genérica, foi apontar ainda se a
forma acelerada da expanséo recente da Rede FeléeEalucacdo Técnica e Tecnoldgica
incide, em alguma medida, sobre as dimensdes aigfynoliticas e de praticas presentes nos
loci de formacgdo. As fontes de evidéncia ndo nos pemmdfirmar se ha esta incidéncia.
Assim, sugerimos que este aspecto seja alvo deafutpesquisas, tomando-se uma
metodologia mais adequada a esta abordagem, poaslitamos que os métodos que

utilizamos em nosso estudo ndo nos permitiram apdair sobre esta tematica.

Por fim, acreditamos que a proposta governamermainserir os IFs na nova matriz de
formacdo de professores para a educagdo basicaasd Becessita propor um processo de
construcéo de outromodusde formacao docente, que proponham formacdesramedo
licenciando, mas a partir de condi¢des ideais gaeao professor-formador possa realizar o
seu trabalho com a qualidade social que se espgsi® ghrofissional; que possa oferecer ao
seu aluno as condi¢bes para que este se apropgrididansdes inseridas neste espaco de
formacéo, de forma que se delineie como profissiemacondi¢cées de se posicionar de forma
critica diante dos fenbmenos da inclusdo e da sldemle em educacdo. Ou, em outras
palavras, que possa contribuir com a “quebra dos dw pelicano”.
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ANEXO A — Carta de Apresentacao a@ampusCachoeiro de Itapemirim

MINISTERIO DA EDUCACAO
INSTITUTO FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
Campus Cachoeiro de Itapemirim

CARTA DE APRESENTAGCAO

Eu, Prof. Me. Carlos Cezar De Oliveira Bettero, diretor-geral do campus Cachoeiro de
Itapemirim, do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo, Brasil,
confirmo, para os devidos fins, que tenho conhecimento do conteudo do protocolo de pesquisa e a
finalidade desta para a realizagao da tese de doutorado de Glaucio Rodrigues Motta, doutorando
em Educagao do Programa de Pés Graduagao da Universidade Federal do Rio de Janeiro (PPGE-
UFRJ), orientada pela Prof? Dr2 Mdnica Pereira dos Santos.

Assim sendo, coloco-me a disposi¢ao, enquanto professor e diretor da instituicao de ensino
que sera investigada, para fornecer todas as informagbes necessarias para a pesquisa e permitir

acesso aos investigados pertencentes a instituigao.

Cientes:

2
/
f

x [ N
\ o = ‘ —

AN 8 4. %
PESQUISADOR ME. GLAUCIO RODRIGUES MOTTA
gmotta@ifes.edu.br \

PROF. ME. CARLOS CEZAR DE OLIVEIRA BETTERO
Diretor-geral do campus Cachoeiro de Itapemirim - IFES



ANEXO B — Carta de Apresentacado a@ampusVitéria
PUS P\
0‘(\9 . ’))’ 7
F\s,'.‘i;/ )

: % N,
MINISTERIO DA EDUCAGAO \%

e
INSTITUTO FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
CAMPUS VITORIA

Avenida Vitéria, 1729 - Bairro Jucutuquara — 29040-780 — Vitéria - ES
27 3331-2110

N
e

eS-C
eQ

Y\

ANEXO AO PROCESSO N° 23152.001121/2014-44

A Diregao Geral do Ifes/Campus Cariacica

Senhor Diretor,

Restituimos o presente processo protocolado pelo servidor Glauco Rodrigues Motta, que trata de

solicitagdo de autorizagdo para execugdo de pesquisa cientifica, conforme f1.01, para informar

que esta Direg@o Geral manifesta-se favoravel quanto o atendimento ao pleito em questéo.

Vitéria(ES), 9 de dezembro de 2014.

Ricardo Paiva
Diretor-Geral do Ifes/Campus Vitoria
Port. n° 1.424 - DOU 6/9/2013

CSO-Ifes-30-2009

24¢
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APENDICE A — Formuléario de Validac&o de Instrumentode Pesquisa

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

FORMULARIO DE VALIDACAO DE INSTRUMENTO DE PESQUISA

Estimado/a professor/a,

O questionario em anexo tem como objetivo principal estudar os processos de
inclusé@o/exclusdo em sua relagdo com a educagado. Porém, para valida-lo, faz-se necessario
uma pré-aplicacdo a partir da qual constataremos se sera preciso reestrutura-lo.

Para tanto, solicitamos a vossa colaboragéo, respondendo-o e reportando abaixo as
observagdes que julgar necessarias para que possamos melhora-lo.

As informacdes prestadas nesse formulario sdo estritamente para efeito prospectivo,
e ndo sera utilizado para outro fim.

Agradecemos a vossa colaboracao!

Ms. Glaucio Rodrigues Motta (doutorando)
Prof2. Dr2 Ménica Pereira dos Santos, PhD  (orientadora)
Universidade Federal do Rio de Janeiro

1. As questbes estdo descritas de forma clara e coe sa, ndo dando margens para
outras interpretacdes?

[]Sim  []N&o

Se NAO, que pontos podem ser melhorados?




2. As questdes estdo descritas de modo que o respon
[]1Sim [ 1 Nao

Se NAO, que pontos podem ser melhorados?

dente ndo se sinta ofendido?

3. As questdes apresentam coeréncia com 0s objetivo
[]1Sim [ 1 Nao

Se NAO, que pontos podem ser melhorados?

S e 0s pressupostos do estudo?

4. A quantidade de questbes pode influenciar de alg
[]1Sim [ 1 Nao

Se NAO, que pontos podem ser melhorados?

uma forma na aplicacdo?

5. Que outras observac¢fes podem ser feitas?
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APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclareido (TCLE)

Estimado/a educador(a),

Este Questionario de Pesquisa tem come cobjetivo compreender os processos de inclusio/excluséo social
presentes nos contextos de formagéo de professores do IFES.

Solicitamos, assim, a sua colaborag8o no sentido de responder a este questionario com toda a franqueza.
Né&o se preocupe, pois ndo ha respostas certas ou erradas, j& que se trata de uma pesquisa de percepgéo.
Todas as respostas serdo consideradas.

As informagdes que nos forem prestadas seréo estritamente confidenciais, conforme Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) (link abaixo).

A sua participacdo nesta pesquisa & muito importante na contribuicdo com os estudos que buscam
compreender as questdes da formacéo de professores para atuarem nos contextos da educagéo inclusiva.

Muito obrigado pela sua colaboragaol

Préximo

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Eu, Glaucio Rodri; Motta, em Ed 80 do Programa de Pés-

graduacao da Universidade Federal do Rio de Janeiro (PPGE-UFRJ), estou desenvolvendo a
pesquisa de tese intitulada: FORMACAC DE PROFESSORES PARA O CONTEXTO DA
EDUCACAO INCLUSIVA: o Instituto Federal do Espirito Santo e os fatores atuantes sobre
seus espacos formatives, orientado pela Prof! D Ménica Pereira dos Santos, PhD. Esse
estudo tem como objetivo geral investigar a formag&o de professores dos cursos de licenciatura
em ica, do campus G iro de irim, e em Let , do campus Vitéria,

ambos campi do Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo, Brasil,
com relagao & formagdo de professores para o contexto da inclusdo em educagdo do Ensino
Bésico, tendo como referencial de andlise e discusséo a estrutura conceitual compreendida em
suas trés dimensdes: a construgao de culturas, o desenvolvimento de politicas e a orquestragao
de praticas inclusivas em educagéo.

Para os fins dessa igacdo, os sujeitos i serdo os p que

atuam nos referidos cursos de licenciatura, bem como os sujeitos envolvidos na concepgao e
implementagao desses cursos. Os professores responderao a um questiondrio online, via WEB,
disponibilizado por meio do site Survey Monkey, um software de analise e banco de dados que
armazena de forma segura os dados coletados. Os sujeitos envolvidos na concepgéo e

implementagao desses cursos resp auma ista com abertas in loco. A

pesquisa contard ainda com uma etapa de analise documental.
Os dados serao utili i ou em partes, para finalidades
estritamente académicas. Nao havera a exposigao publica do nome dos participantes, sendo sua

identidade preservada. A posse e guarda dos dados sera exclusivamente minha (douterando
Glaucio Rodrigues Motla); e, pesquisador It P! a nao
compartilhar, trocar ou expor qualquer uma das informagdes prestadas.

Em qualquer etapa do estudo, vocé tera acesso ao profissional responsavel que podera

ser encontrado através do telefone: (55-27)9-9276-5358 ou pelo e-mail gmotta@ifes.edu.br.

A sua participacao nessa pesquisa € voluntaria e condicionada ao aceite deste termo. A
qualquer momento, ofa) Sr{a) tera total liberdade para desistir da sua participagao na pesquisa.
Certamente, a sua participacdo contribuird significativamente para esse estudo. Estarsi &
disposigao para qualquer esclarecimento. Caso concorde com os termas aqui estabelecidos,
pego a gentileza de se identificar e assinar abaixo.

CONSENTIMENTO

Acredito fer sido suficientemente informado a respeito das informagdes sobre o estudo acima
citade que li ou que foram lidas para mim. Eu informei ao Pesguisador Glaucio Rodrigues
Motta sobre a minha decisao em participar nesse estudo. Ficaram claros para mim quais sio os
propésitos da pesquisa, os procedil a serem izados, seus desconfortos e riscos, as
garantias de i i e de escl i ttes. Ficou claro também que
minha participacéo & isenta de despesas. Concordo voluntariamente em participar deste estudo

e poderel retirar o meu imento a qualquer sem ou qualquer
prejuizo. Eu receberei uma copia desse Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e a
outra ficard com o pesquisador responsavel por essa pesquisa.

Anterior Préximo.

"% SurveyMonkeye

Obter feedback
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APENDICE C — Questionario Semiestruturado de Pesqsa

./ preview?sm=diILQrB48obizAbZ«BRWyohELKZWH _2Bbzsihdpzl MjOValvBL ¥7anrKpHl pyLLC

Universidade do Brasil

Estimado/a educador(a),

Este Questionario de Pesquisa tem como objetivo compreender os processos de inclusdo/exclusdo social
presentes nos contextos de formacéo de professores do IFES.

I

Solicitamos, assim, a sua colaboragdo no sentido de responder a este questionario com toda a franqueza.
N&o se preocupe, pois ndo ha respostas certas ou erradas, ja que se trata de uma pesquisa de percepcao.
Todas as respostas serdo consideradas.

As informagdes que nos forem prestadas serdo estritamente confidenciais, conforme Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) (link abaixo).

A sua participacdo nesta pesquisa € muito importante na contribuicdo com os estudos que buscam
compreender as questdes da formacéo de professores para atuarem nos contextos da educagéo inclusiva.

Muito cbrigado pela sua colaboragéo!

Proximo

1. Sexo:

2. Idade / Faixa etaria (em anos):

3. Situagéo funcional:

4. Curso [ Campus em que atua:

5. Na sua formagédo académica:

6. Qual o nimero maximo de disciplinas vocé ja lecionou (ou leciona) em um semestre letivo apenas nesse curso de licenciatura?

7. A(s) disciplina(s) que vocé leciona ou ja lecionou nesse curso de licenciatura tém relagao direta com a area na qual vocé se formou:
(Fique & vontade para marcar mais de uma opgéo)

[ Ma graduagdo
| Ma pas-graduagaa

[ Mo tem relagio direta

8. Assinale as opgoes abaixo:

0at 1a2 2a3 3a4 4as 536 8a7 7a8 8a9 9210  Acimade 10
Tempo que atua na docéncia (em anos)? (®) : () Q - 3 2 .
Tempo que atua na docéncia do IFES (em anas)? 2 Q (] C ) Q i O (& )

Tempo que atua na formagao de professores (em anas)? » L) (@ B Q @] C

9. Como vocé define “inclusédo em educagéo”?

Anterior Préximo

4*» SurveyMonkeye Oter feadback
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Universidade do Brasil

10. Sua formagédo émica propiciou o seu com oes acerca da il a do e da diversi em

Em alguns momentos

11. Em sua atuagéo como d te, voceé ja vir i ituacdo de incluséo ou de exclusédo em educagéo?
) Sim
_) Nao

{ ! Em alguns momentos???

Caso as tenha vivenciado, podemos conhecer brevemente algumas dessas situagdes?

12. Sobre a inclusdo em educagéo e o ensino voltado para a diversidade:
( 7 ! Considera um direito que deve ser garantido.

() Considero um direito, mas acho que as escolas ndo tém condigges de garanti-lo.

() Ndo considero um direito.

() N&o tenho opinido sobre este tema.

13. Na sua pratica docente com os licenciandos, os temas da inclusdo/excluséo e da diversidade em educagéo:
() Sdo sempre abordados

‘_: | S#o abordados em algumas ocasifes

7 ) Nunca séo abordados.

Gostaria de justificar a sua resposta?

Anterior Préximo

Nosso estudo tem como objetivo contribuir com o desenvolvimento dos espacos de
formacao de professores dos Institutos Federais. Para tanto, precisamos continuar
contando com o seu conhecimento neste questionario. As préximas questdes lhe
dardo um “pouco mais de trabalho”, mas a sua colaborac&o € importante para o éxito
desta pesquisa.

Antenor Proximo

Com o apoio de SurvevMonkey
Crie 0 seu préprig aric online oratis sgorat

4" SurveyMonkeye

il

T—
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14. Vocé participa das decisoes politi dagogi que séo fi no curso de licenciatura em que atua?

() Sim

() Nao

() Em algumas ocasifes

Poderia nos explicar melhor a sua resposta?

15. No curso de licenciatura em que atua, ha iniciati em ji que pro i des acerca dos temas da incluséo e da diversidade em educagédo?

! 8im

() Nao

! Poucas vezes

5a NAOD HA iniciativas, & possivel apontar os mativos? Mas, se HA iniciativas, que exemplos vocé poderia citar?

16. No curso de licenciatura em que vocé atua, ha politicas que promovam a formagéo continuada do professor-formador acerca dos temas da inclusédo e da diversidade
em educagido?

() Em alguns momentos

Se HA, vocé se lembra de alguns exemplos para ilustrar a sua resposta? Mas, se NAQ HA. por que sera que isto cocorre?

17. Sobre as politicas educacionais elaboradas externa ou inter e que tem infl sobre esse curso de licenciatura:

: /' Cumpro-as integralmente

{ ! Ressignifico-as, para melhor adapté-las ao contexto do curso.

) R fico-as quando séo p das quais ndo participei da sua elaboracdo.

Se existem outros fatores, conte-nos sobre eles:

Anterior Préximo.

Estamos quase finalizando o nosso questionario. Continue colaborando!

Anterior Proximo

Com o apoio de SurveyMonkey
Crie o seu proprio ario online gratis agora!

™ SurveyMonkeye Obter feedback




18. No curso de licenciatura em que vocé atua:

: ) Os licenciandos SEMPRE demonstram interesse acerca dos temas da inclusdo e da diversidade em educacdo.

) POUCAS vezes demonstram interesse
t ) MUNCA demonstram interesse.
; /' SEMPRE demonstram interesse e reivindicam esses temas.

) NUNCA reivindicam esses temas.

19. Sobre as politicas educacionais propostas interna e externamente e que tem influéncia sobre esse curso de licenciatura:

(Fique a vontade para marcar mais de uma opgao)

’_ As politicas educacionais se preccupam em ampliar as questdes da inclusio e da diversidade em educacdo na formacdo do licenciando.

r As paliticas educacionais MAO se preocupam em ampliar essas questdes.

|7 As politicas ionais se . mas 0s p NAO sdo

preacup: a participarem da do dessas politicas.
[ 0s prof reivindicam a ampliacdo dessas questdes
’_ Os professores-formadores reivindicam participarem da elaboracdo dessas politicas
20. A incluséo e a diversidade em d@o séo principi dotados COTID NTE pelo de servi
() 8im

) Néo

() Em poucas ocasides

Fique 4 vontade para complementar a sua resposta:

que atuam nesse curso de licenciatura?

21. De todos os fatores que podem afetar a sua pratica pedagogica nesse curso de licenciatura, criando entraves na formacédo de um licenciando critico para atuar em

textos inclusi e di , quais vocé DESTACARIA?

Primeiro fator I

Segunda fator I

Terceiro fator ‘

" SurveyMonkey®

Anterior

Concluido

Obter feedback

(T
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ANEXO C — Parecer Consubstanciado do Comité de Eicem Pesquisa (CEP)

CENTRO DE FILOSOFIA E Plataforma
CIENCIAS HUMANAS DA UFRJ g%‘m

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: FORMAGCAO DE PROFESSORES PARA O CONTEXTO DA EDUCAGCAO INCLUSIVA:
o Instituto Federal do Espirito Santo e os fatores atuantes sobre seus espagos
formativos

Pesquisador: Glaucio Rodrigues Motta

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 39311514.6.0000.5582

Instituicdo Proponente: DECANATO DO CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 952.092
Data da Relatoria: 16/12/2014

Apresentacao do Projeto:

O projeto busca identificar e compreender as dimensdes politicas, culturais e praticas envolvidas nos loci de
formagéo inicial de professores do Instituto Federal do Espirito Santo e como estas dimensdes atuam sobre
a formagao docente para o contexto da educagao inclusiva, do acolhimento a diversidade e do incentivo a
participacéo na educagao. De forma mais genérica, pretende apontar ainda se a forma acelerada da
expansao recente da Rede Federal de Educagao Técnica e Tecnoldgica incide, em alguma medida, sobre
estas dimensdes e sobre este locus, esta formagédo. Propdem-se, para tanto, utilizar como foco da pesquisa
os espacos de formagao inicial de professores do curso de Licenciatura em Fisica, do campus Cariacica, e o
curso de Licenciatura em Matematica, do campus Cachoeiro de Itapemirim, e como mediagcdes empiricas, a
andlise documental que concebe e organiza estes cursos, a aplicagdo de formulario de pesquisa com seus
professores-formadores e a entrevista com os sujeitos que elaboraram esses cursos. Trata-se de uma
pesquisa de natureza qualitativa e quantitativa e que sera desenvolvida por meio do estudo desses dois
casos. Defenderemos a ideia de que os IFs, enquanto locus de formagédo de professores, podem nao
apresentar dimensoes politicas, culturais e praticas favoraveis a uma formagéo para a pesquisa inclusiva.
Como hipétese, sugerimos que a expansao acelerada pela qual vem atravessando a rede federal de
educacao técnica, passou a exigir novas

Endereco: Av Pasteur, 250-Praia Vermelha, prédio CFCH, 2° a

Bairro: URCA CEP: 22.290-240
UF: RJ Municipio: RIO DE JANEIRO
Telefone: (21)3938-5167 E-mail: cep.cfch@gmail.com
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CENTRO DE FILOSOFIA E Plataforma
CIENCIAS HUMANAS DA UFRJ asil

Continuagéo do Parecer: 952.092

responsabilidades dos institutos, sem que estes estivessem estruturalmente preparados para essa tarefa.

Objetivo da Pesquisa:

Analisar em que medida o Instituto Federal do Espirito Santo, enquanto novo agente da politica federal de
formagdo inicial de professores atende aos preceitos nos documentos legais que preveem uma formacao
docente voltada para a atuagao junto aos temas da inclusao/exclusdo em educagédo e como estes espagos
de formacgao estédo organizados para esta tarefa;

Mapear corpus documental que concebe e organiza a oferta de licenciaturas pelo Instituto Federal,
identificando como preveem e tratam a questao da inclusdo, da diversidade e da participacao no perfil de
formagao dos licenciandos;

Tragar o contexto histérico de concepgao e organizagdo da licenciatura no IF a partir dos sujeitos
participantes dessa elaboragéo;

Compreender a concepgao dos professores-formadores sobre o fendmeno da inclusdo/excluséao, da
diversidade e da participacao, analisando as possiveis implicagées dessas concepgdes na formagéao do
licenciando;

Identificar como os processos de inclusao/exclusao séao culturalmente percebidos pelos formadores;
Compreender "se" e "como" as politicas de educagéo sao ressignificadas pelos professores-formadores no
contexto situado dos cursos de licenciatura.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

O pesquisador avalia que pode haver riscos de exposigdo do conjunto dos sujeitos que atuam nos cursos
em questdo, afirmando, entretanto, que tanto os formularios de pesquisa quanto as entrevistas nao
levantardo nomes e que em momento algum havera divulgagao desses dados e liberagao dos dados para
outros fins sendo os desta pesquisa. Os dados ficardo em posse do pesquisador e mesmo os questionarios
que serao respondidos por meio eletrénico serdo de acesso Unico do pesquisador. Os beneficios
identificados sado os de contribuir com os IFs na busca por compreender o seu fazer enquanto agente social
publico, retroalimentando esta instituigdo em seu processo de agao-reflexdao-agdo, a0 mesmo tempo em que
se realiza um chamamento a futuros pesquisadores para langarem seus olhares sob a educagéao
profissionalizante no Brasil e seu compromisso com as dimensdes do trabalho e da inclusao

Comentarios e Considerac6es sobre a Pesquisa:
Encontra-se adequada do ponto de vista da protegao dos sujeitos.

Enderego: Av Pasteur, 250-Praia Vermelha, prédio CFCH, 2° a
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Continuagao do Parecer: 952.092

Considerac6es sobre os Termos de apresentacao obrigatoria:
Encontram-se adequados do ponto de vista da protecao dos sujeitos.

Recomendacoes:

Concluso6es ou Pendéncias e Lista de Inadequagodes:
O projeto esta aprovado.

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdao da CONEP:
Nao

Consideracoes Finais a critério do CEP:

RIO DE JANEIRO, 11 de Fevereiro de 2015

Assinado por:

Celeste Azulay Kelman
(Coordenador)
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