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RESUMO

Esta pesquisa localizou-se na linha de Pesquisa Trabalho, Sociedade e Educacao e seu
objeto de estudo, especificamente nos sub eixos: Reformas Educacionais e Impactos nas
Instituicbes Educacionais, ao tratar da tematica “Politicas de Formagdo no Ensino
Superior para a Educacdo Especial’. Inserido nesse contexto, a Tese neste trabalho
defendida foi a de que, com a implantagdo do processo de Bolonha, o Ensino Superior no
Brasil, como em todo o resto do mundo, foi significativamente impactado, influenciando ou
mesmo servindo de modelo para a reorganizagdo de estruturas universitarias e de
sistemas de educagao superiores surgidas a partir da Europa. Assim, o objetivo do
trabalho foi analisar o processo de Bolonha e a sua influencia na educacgéo superior, em
especial nas politicas de formagao inicial portuguesa e brasileira, com vistas a educagéo
inclusiva. Mais especificamente: 1) Analisar as influencias do Processo de Bolonha na
Educacao Superior com vistas a Educacgao Inclusiva. 2) Identificar as transformagdes na
educacéao superior em Portugal e Brasil a partir do Processo de Bolonha e as Politicas de
Educagédo Especial nos dois paises especificas para a formagdo de professores. 3)
Descrever e refletir sobre os impasses, barreiras e possibilidades da formacado de
professores para a Educagao Especial, mediante o paradigma da Inclusdo. Sob o ponto
de vista metodoldgico, as reflexdes néo foram iniciadas pelas semelhangas, mas pelas
diferencas a partir do processo historico. Foi utilizada a pesquisa documental, com
caracteristicas de analise descritiva e interpretativa. Do ponto de vista empirico, o estudo
delimitou-se espacialmente nos dois paises (Brasil e Portugal). A populacdo de estudo foi
composta pelos documentos das Politicas de Formacgdo para a Educagdo superior e
Especial nos dois paises. De posse dos referenciais tedricos, foi feito o confronto e
analise de todos os dados encontrados no desenvolvimento de toda a pesquisa, quais
foram: impasses, barreiras e apontamentos para a tematica em questao. Como resultado,
evidenciou-se que o modelo de educacao especial proposto pelos grupos hegeménicos,
através das politicas publicas voltadas para a area, carregou consigo implicagdes para os
sistemas de ensino, para as escolas, para as agencias de formacgao inicial e continuada,
bem como, para as politicas de formacdo. Foi consenso também que as reformas
educacionais, cada vez mais, ganharam um carater internacional e isso pdde ser bem
compreendido quando as entendemos como uma forma de globalizar também esse setor.
Desse modo, a formacao de professores tem sido uma ténica em todos os paises, como
uma maneira de evidenciar a importdncia do desempenho educacional para o
crescimento econémico - o que em tese dependeria da atuacdo dos profissionais da
educacdo. Em relacdo a formacao para a Educagao Especial, o fato constatado foi que
ela ndo aparece no debate educativo no Processo de Bolonha. O distanciamento entre a
educacédo e a educacgao especial constituiu, no nosso entendimento, ser a primeira e mais
importante discriminacdo, impedindo que essa modalidade de ensino discutisse a sua
praxis educativa, colocando-se numa segunda categoria € que sobre a qual, depois,
possivelmente, se projetaram sutiimente todas as demais discrimina¢cdes — por exemplo,
as civis, legais, laborais e culturais.

PALAVRAS-CHAVE: PROCESSO DE BOLONHA, FORMACAO INICIAL, EDUCAGAO
ESPECIAL



ABSTRACT

This study was centered in the research line of Labor, Society and Education and its
subject fits more specifically into the sub areas: Educational Reforms and Impact on
Educational Institutions, dealing with the theme "Formation Policies in Higher Education for
Special Education”. Immersing ourselves in this context, the thesis defended in this study
was that, with the implementation of the Bologna Process, Higher Education in Brazil, as
the rest of the world, was significantly affected influencing or even serving as a model for
the reorganization of university structures and of higher education systems emerged from
Europe. Thus, the objective of this study was to analyze the Bologna process and its
influence in higher education, especially the Brazilian and Portuguese initial formation
policies aiming inclusive education. More specifically: 1) analyze the transformations in
Brazilian higher education due to the influence of the Bologna Process in regard to the
initial formation with a view to Inclusive Education. 2) Identify the transformations in higher
education in Portugal and Brazil from the Bologna process and which are the Brazilian and
Portuguese specific special education policies for teacher formation. 3) Describe and
reflect on the obstacles, barriers and possibilities of teacher formation for Special
Education. About the methodological point of view, we did not start our reflection by
similarities, but by the differences from the historical process. It was used the documental
research, with descriptive and interpretative analysis features. From the empirical point of
view, the study was delimited spatially in the two countries (Brazil and Portugal). The study
population was composed by Policy Formation documents for higher and special
education in both countries. With the theoretical references, was made the confrontation
and analysis of all data found in the development of all the research, namely: deadlocks,
barriers and notes for the theme in question. As a result, it was evidenced that the special
education model proposed by hegemonic groups, through the public policies for the area,
carries within, implications for education systems, for schools, for agencies of initial and
continuing formation, as well as for formation policies. It is also a consensus that
educational reforms, is increasingly gain an international character and this can be
understand as a way to also globalize this sector. Thereby, teacher formation has been a
root in all countries, as a way to highlight the importance of educational performance for
economic growth - which in theory depends on the performance of education
professionals. Regarding the formation for Special Education, the fact is that it is not
mentioned in the educational debate at the Bologna Process. The gap between education
and special education represents, in our understanding, to be the first and most important
discrimination, preventing this type of education to discuss its educational praxis, by
placing itself into a secondary category, that upon later subtly protrude all the others
discrimination - for example, the civil, legal, labor and cultural.

KEYWORDS: BOLOGNA PROCESS, INITIAL FORMATION, SPECIAL EDUCATION
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INTRODUCAO

Esta tese localizou-se na linha de Pesquisa Trabalho, Sociedade e
Educacdo e seu objeto de estudo inseriu-se mais especificamente nos sub
eixos: Reformas Educacionais e Impactos nas Instituicbes Educacionais, ao
tratar da tematica “Politicas de Formagao no Ensino Superior para a Educagao
Especial”.

A educacéao superior configurada como instancia cultural multissecular,
atualmente tém sido objeto de generalizagdo em termos organizacionais que,
com o Processo de Bolonha iniciado na Europa e o movimento das Politicas de
Inclusdo para a Educagao Especial em todo o globo terrestre, especialmente
ao final do século XX, novas formatacbes precisaram ser pensadas, outras
revistas com o objetivo de promover o acesso e a permanéncia dos alunos a
esse nivel de ensino, especialmente, as Pessoas com Necessidades
Educativas Especiais (PNEE).

Esse movimento de reforma no ensino superior em geral, a0 mesmo
tempo em que trouxe elementos de unificagdo que, embasados na
racionalidade e na eficiéncia que regeram a logica do mercado em todo o
mundo, quase sempre negligenciou principios inerentes aos modelos de
universidade construidos historicamente, bem como, a necessidade local
relativa a oferta de servicos educacionais vinculadas a capacitagéo profissional
de professores e gestores e suas condicionalidades frente as recomendacgdes
dos organismos internacionais, haja vista que a educagédo n&o se isentou em
atender as necessidades e urgéncias do mercado global, atribuindo-lhe novas
posturas e novas  exigéncias que atenderam a demanda
mercado/trabalho/escola (VIDAL, 2006).

Essas transformagdes foram marcadas por profundas mudangas que,
segundo lanni (1999), ocorreram desde o plano econdmico-social, ético-
politico, cultural ao educacional, tanto nos paises periféricos quanto nos
centrais.

Neste cenario, destacaram-se as politicas educacionais da educacao
superior como importantes elementos invariantes do ponto de vista da gestao e

principalmente, em relacdo a formacdo dos professores. Entretanto,
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esqueceram-se que essas instituicdes carregaram em sua construgao historica,
inumeros elementos proprios, de naturezas regionais e nacionais que, na
maioria das vezes, foram suprimidos em favor dessa generalizagdo, tao
defendida principalmente, pelos 6rgaos internacionais.

Como exemplo, observou-se a clara tensao nas politicas voltada para a
educagao superior com as mudancas direcionadas pela Lei de Diretrizes e
Bases 9394 de 20 de Dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), estabelecendo
critérios para credenciamento e descredenciamento de Instituigdes de Ensino
Superior, bem como, o indicativo de centralizagcdo de avaliagcdo de Cursos e
Avaliagdo Institucional e estabelecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais.

O conjunto de todas essas reformulagdes preconizou garantias de
expansao do ensino com qualidade e qualificagcdo docente juntamente com o
pessoal técnico-administrativo, além de evidenciar a perda do poder aquisitivo
da classe média, modificacbes de valores sobre o ensino superior, competicao
entre novas instituicdes e o aumento de custos da educagado (COLOSSI ET AL,
2001, p. 54; VIDAL, 2006, p.41).

Os dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
(PNAD/IBGE) (BRASIL, 2009) ao investigar 399.387 pessoas em 153.837
residéncias por todo o pais a respeito de temas como populagédo, migracao,
educacédo, trabalho, familia, domicilios e rendimento, evidenciaram que o
mercado de trabalho brasileiro, como ocorreu na maioria dos paises, sentiu os
reflexos da crise internacional. Em relacdo a 2008, houve aumento de 18,5%
na populagdo desocupada (de 7,1 para 8,4 milhdes de pessoas de 10 anos ou
mais de idade).

Entretanto, dados do governo brasileiro (MANTEGA, 2011), apontou
que a crise nao foi tdo forte como se previu. O crescimento econémico médio
de 1,7% ao ano observado no periodo 1998-2002 elevou-se a 4% ao ano entre
2003-2010, a despeito da queda de 0,6% em 2009, no pico da crise financeira
internacional, imediatamente revertida pela expanséo de 7,5% em 2010, indice
que nao se alcancava desde 1989. As estimativas oficiais para o quadriénio
2011-2014 evidenciaram para um crescimento meédio de 5,1% (Ibid).

Esses dados evidenciaram questdes justapostas como o aparecimento
de novas nuangas politicas que acompanharam o processo de globalizagao,

exercendo influencia direta no sistema educacional e as trocas decorrentes da
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internacionalizagdo dos mercados que, no caso da educacgao, se constituiram
na competicdo de instituicdes internacionais de ensino superior.

Em relacdo as pessoas com deficiéncia, também foi observado que ao
inicio da segunda década do Século XXI, as propostas de inclusao iniciadas no
inicio dos anos 1990 em todo o Brasil comecaram a colher os seus frutos com
a chegada dessa parcela populacional — ainda que pequena, no ensino
superior; o que antes era praticamente impossivel de acontecer, como
decorréncia da exclusdo gerada nos niveis de ensino anteriores ao
denominado ensino médio.

Outra questdo em relagdo a Inclusdo das Pessoas com Deficiéncia foi
que se chegou ao consenso de que negar os direitos constitutivos de todo
cidadao a essas pessoas evidenciaria crime e, portanto, uma acéo ilegal, além
do que, a politica de inclusdo com todos os seus principios, metas e valores
passou a ser entendida como um fendmeno social e mundial e ndo apenas
voltada para uma minoria de pessoas.

Por sua vez, os cursos de graduagao buscaram contribuir, de acordo
com o disposto nas Diretrizes Curriculares Nacionais (BRASIL, 1996), com
mudancas atitudinais em seus curriculos, fomentando por meio da insercédo em
quase todos os cursos de disciplinas cujos conteudos estariam voltados para a
pessoa com deficiéncia, para a diversidade humana, dentre outros, o
paradigma da incluséo.

Um exemplo foi o artigo 3.°, do Decreto Federal n.° 5626, que
regulamentou a Lei Federal n.° 10.436 e dispuseram sobre a Lingua Brasileira
de Sinais (Libras) (BRASIL, 2005) como disciplina nos projetos pedagdgicos
dos cursos de licenciatura, bacharelado, tecnologia e sequenciais de formagéao
especifica.

Nesse contexto, muitas areas de ensino que foram introduzidas nas
escolas desafiaram as competéncias do professor. Os professores foram
chamados a ser proficientes no trabalho com grupos e no uso de estratégias
interativas. Adicionalmente, ainda foram chamados a desenvolver todas as
suas estratégias numa perspectiva inclusiva, esperando que a sua intervengéo
promovesse a equidade social e que, assim, afastasse a exclusdo do contexto
educacional, tanto no acesso ao ensino como na permanéncia e sucesso de

qualquer aluno.
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No que se referiu a esta ultima solicitagdo aos professores — desenvolver
projetos dentro de uma perspectiva de Educagao Inclusiva — foi interessante
notar que algumas das competéncias que antes eram do dominio exclusivo dos
professores de Educagao Especial ou das escolas especiais, “migraram” (grifo
nosso) para as escolas e professores regulares, esperando assim, que o
professor (mesmo com pouca ou nenhuma supervisdo ou ajuda) fosse capaz
de responder a um largo espectro de problemas que, ainda ha bem poucos
anos, eram da competéncia restrita de técnicos ou professores especializados.

Outra acgao iniciada nos anos 1990 remeteu-se a Declaragao de Bolonha
em 1999, que propdés - dentro do prazo de dez anos (até 2010), a construgéo
de um Espaco Europeu de Ensino Superior (EEES) com curriculos e diplomas
harmonizados, coerente, compativel, competitivo e atrativo para estudantes
europeus e de paises em desenvolvimento, incluindo todos os quarenta e cinco
paises da Unido Européia e mais dezoito ndo pertencentes.

Indicativos dessa unificacdo ocorreram em 1998, em Paris, onde os
ministros da educacg¢ao da Alemanha, Francga, Italia e Reino Unido assinaram
uma declaragdo conjunta em Sorbonne (Franga) onde a intencdo foi de
promover a construcdo de um “espaco europeu de educagao superior”
(DECLARACAO, 1998).

De acordo com a Declaragdo de Bolonha, a construgdo do referido
sistema europeu de educagao superior foi considerada “a chave para promover
a mobilidade e a empregabilidade dos cidad&dos” e para a “obtencdo de maior
compatibilidade e de maior comparabilidade” (DECLARAGCAOQ, 1999a).

Embora se recusasse a idéia de simples homogeneizagdo ou
padronizagao, eventualmente menos aceitavel diante da grande diversidade da
educagao superior dos paises aderentes, insistiu-se na harmonizacdo e
necessidade da coordenacgao de politicas, na promog¢ao da dimensao européia
dos curriculos, na cooperagao internacional, na mobilidade e intercambio, bem
como, na cooperagao no setor da avaliagdo da qualidade, desenvolvendo
critérios e metodologias passiveis de comparagao.

Para os gestores, os principios destacados e as respectivas linhas de
agao - sistema de graus legivel e comparavel, sistema de ciclos de estudos,
sistema de créditos comum, mobilidade, cooperagdo na avaliagdo, dimenséao

européia - revelaram-se absolutamente indispensaveis ndo apenas face a idéia
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de convergéncia e de sistema europeu, mas também, face aos mais centrais
objetivos politicos: promover o sistema europeu de educagdo superior em todo
o mundo, tornando-o fortemente competitivo, sobretudo, aos Estados Unidos
da América (EUA), designadamente pela atragdo de estudantes de outros
continentes, por exemplo, o asiatico. Para Lima (2007) o texto do documento
assumiu com clareza a idéia da centralidade da Europa no fornecimento de
servigos educativos.

Em especial, deve-se ter em conta o objetivo de elevar a
competitividade internacional do sistema europeu de
educacao superior. A vitalidade e a eficiéncia de qualquer
civilizagdo podem medir-se pela atragdo que a sua cultura
exerce sobre 0s outros paises. Precisamos assegurar que o
sistema europeu de educacdo superior consiga adquirir um
grau de atracdo mundial semelhante ao das nossas
extraordinarias tradicdo cultural e cientifica. (DECLARACAO
DE BOLONHA, 19993, s/p).

Acbes Politicas complementaram a Declaracido de Bolonha, como os
Comunicados de Praga (COMUNICADO, 2001), Berlim (COMUNICADO,
2003), Bergen (COMUNICADO, 2005) e Londres (COMUNICADO, 2007) que
acrescentaram acgdes relativas a promogao da atratibilidade, empregabilidade,
treinamento e qualificagdo; o sistema europeu de créditos (European Credit
Transfer and Accumulation System - ECTS), Suplemento ao Diploma (escrito
numa lingua estrangeira de grande circulagdo onde se descreveu o programa
de estudos), sinergias entre o “espago europeu de educagao superior’ e o
“‘espaco europeu de investigacdo” e propuseram a Associacdo Européia para
a Garantia da Qualidade da Educacado Superior, denominada por ENQA
(ENQA, 2005), responsavel pelas orientagbes sobre as avaliagbes
promovidas pelas agéncias nacionais e internacionais e por fim, a
necessidade de responder eficazmente aos desafios da globalizagao (LIMA,
2007).

Assim, a Declaracdo de Bolonha, embora n&o fosse entendida como
um tratado’ encaminhou os governos dos paises signatarios que
comprometessem com a reorganizagao dos sistemas de ensino superior dos
seus paises de acordo com os seus principios declarados, passando a se

constituir a base para o encaminhamento das politicas ligadas ao ensino

! Tratado, aqui entendido como um acordo formal entre dois ou mais governos independentes.
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superior dos paises envolvidos, denominado de Processo de Bolonha. E este
processo revelou altamente dinamico, fortemente liderado e monitorado
periodicamente (ANTUNES, 2006, p. 69).

De acordo com Antunes (2006) uma reforma da educagao superior a
escala européia, sem precedentes, em que se destacou, em primeiro lugar,
uma grande perda de protagonismo dos Estados nacionais, a tal ponto que
talvez fosse possivel falar de uma espécie de “desnacionalizagao” da
educacado superior foi inaugurada com a assinatura da Declaragao de

Bolonha:

tipicamente, a desregulagédo liquefaz as fronteiras geografico-
politicas e territoriais para maximizar o valor de troca e,
portanto, potenciar o poder inscrito na capacidade aquisitiva,
capital econémico e cultural e/ou no estatuto individual e
coletivo (ANTUNES, 2006, p. 69).

Com efeito, a Declaragao de Bolonha e as atividades posteriores de
implementagdo das politicas educacionais contidas no documento
desencadeadas pelo Processo de Bolonha, marcaram uma mudang¢a em
relacdo as politicas ligadas ao ensino superior dos paises envolvidos e
procuraram estabelecer uma area européia de ensino superior a partir do
comprometimento dos paises signatarios em promover reformas de seus
sistemas de ensino.

O sentido foi de reconhecer a importancia da educacdo para o
desenvolvimento sustentavel de sociedades tolerantes e democraticas e
elevar a competitividade internacional do sistema europeu do ensino superior,
assegurando a unificagdo dos curriculos, créditos multi validados e
estudantes com livre mobilidade, além do grau de atragcdo mundial
semelhante ao das suas extraordinarias tradi¢des cultural e cientifica
(DECLARACAO, 1999a).

Com isso, a Tese defendida neste trabalho foi de que, com a
implantacdo do processo de Bolonha, o Ensino Superior no Brasil, como em
todo o resto do mundo, sofreu significativamente o impacto dessa politica,
influenciando ou mesmo servindo de modelo para a reorganizagao de
estruturas universitarias e de sistemas de educagao superiores surgidas a

partir da Europa.
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A realidade da formacgao inicial nos dois paises do nosso estudo (Brasil
e Portugal), historicamente, foi sedimentada por meio da explicitacdo de
algumas das variaveis preponderantes nesta formag&o. Pontos de encontro e
de desencontro nas respectivas politicas educativas referentes ao objeto de
analise e as semelhangas nos pressupostos das reformas nos indicaram que
as mesmas fizeram parte de uma politica social global, com influéncias nas
politicas sociais e, em especial, nas politicas educativas de ambos os paises.

Ainda que, terminado o0 prazo para que se cumprissem as
determinagbes previstas no Processo de Bolonha, percebeu-se que a
formacéao universitaria unificada a luz do Processo de Bolonha, que previa a
eliminagdo das barreiras ao nivel dos conteudos curriculares, titulos e sistema
de transferéncia de créditos, uma melhoria na qualidade do ensino superior e
uma liberdade de escolha por parte do estudante, ndo conseguiu o seu
intento, uma vez que o teor das discussdes, que propuseram as reformas
educacionais ocorridas a partir dos anos 1990, pareceu originar-se de
necessidades comuns nos varios contextos da educagao no mundo. Buscou-
se prioritariamente, conquistar um nivel de eficiéncia e qualidade compativeis
com as exigéncias do mercado globalizado.

Num cenario de privatizacdo das politicas publicas, essa também seria
uma realidade da reforma da universidade brasileira, que, sob o efeito da
mudanga nas conjunturas nacional e internacional de um mundo que se
pretendia globalizado (guardadas as devidas propor¢des), imprimiu outro
significado as instituigdbes de um modo geral e, a universidade em particular,
que, por sua vez, submeter-se-ia as mudangas socioeconémicas advindas
dos atuais movimentos de transformacédo do Estado (ANDRADE, 2011). Isto
porque o Brasil atualmente tem obtido, a cada dia, maior reconhecimento
internacional ao integrar cadeiras em diferentes conselhos de organismos
internacionais, o que Ihe conferiu maior representatividade, entre os paises da
América Latina, no que tange a adogao de politicas e acordos internacionais
em diversas areas e setores e, por que nao, também com respeito a
assimilacdo de sistemas harménicos de educacao superior de carater
intercontinental/transnacional.

E, como elemento fundante e ao mesmo tempo, resultante desse

processo, nao deveria ser esquecido a formacgao inicial dos estudantes que
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chegaram a este nivel de ensino — ensino superior, que em decorréncia
dessas politicas, sujeitaram-se a uma formagado nem sempre embasadas nos
quatro aspectos centrais da formagao de professores: “conteudos, estratégias
de Ensino Aprendizagem, relagdo teoria-pratica e impacto na vida
profissional” (RODRIGUES; LIMA, 2011, p.41).

Nesse sentido, seria relevante expor que a formacéao inicial sempre se
constituiu como um importante momento na formagao docente, pois nesse
periodo, o futuro professor teria a possibilidade de se familiarizar com
conhecimentos de situagbes que provavelmente ja enfrentou, enfrenta ou
enfrentara no seu fazer pedagogico.

Outro aspecto considerado seria a formagao voltada para a Educagao
Inclusiva, em especial, com a necessidade de que os professores fossem
formados em modelos de ensino e comunicacido diferentes dos modelos
tradicionais; sobretudo, fazendo a ruptura da “Pedagogia da Igualdade” em
favor da “Pedagogia da Diversidade”, reconhecendo a inclusdo no ambiente
escolar como fator essencial para o fortalecimento da dignidade e exercicio
dos direitos humanos.

Assim, a necessidade de se repensar e remodular o curriculo dos
cursos de formagao de professores que assegurassem o direito a diversidade,
0 acesso ao conhecimento e a inclusdo de todos os estudantes, bem como,
as medidas de intervencdo para incrementar a cooperagado entre as
Universidades e outros atores sociais no ambito da diversidade econdémica,
politica e cultural, deveriam se situar ao nivel da vontade, da relagdo e da
logistica.

Dito isso, o objetivo geral deste trabalho foi analisar o processo de
Bolonha e a sua influencia na educacgao superior, em especial nas politicas de
formacao inicial portuguesa e brasileira, com vistas a educacéo inclusiva.

Mais especificamente pretendeu-se: 1) Analisar as influencias do
Processo de Bolonha na Educagao Superior com vistas a Educacao Inclusiva.
2) Identificar as transformacgdes na educacgao superior em Portugal e Brasil a
partir do Processo de Bolonha e as Politicas de Educacéo Especial nos dois
paises especificas para a formacéo de professores. 3) Descrever e refletir
sobre os impasses, barreiras e possibilidades da formacgédo de professores

para a Educagao Especial, mediante o paradigma da Inclusao.
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A premissa foi que, para entender o fendbmeno, o estudo considerou a
trajetoria percorrida por dois paises em continentes diferentes, com varias
similitudes, dentre eles, a lingua e a condigdo de desenvolvimento politico —
econdmica preconizada pelo Processo de Bolonha, como também as
diferengas: a posigao geografica, a moeda, dimensao continental, niumero de
habitantes, dentre outros.

A escolha dos dois paises justificou-se pelas raizes histéricas que os
aproximaram e também que os afastaram a pelo menos, cinco séculos, onde
durante este periodo, foi compartilhada a mesma lingua, alguns costumes e,
para além dos muitos tracos semelhantes que caracterizaram a cultura
brasileira e portuguesa, percebeu-se também que, os dois paises situados na
marginalidade dos sistemas econdmicos e politicos, receberam as mesmas
recomendagdes advindas dos organismos internacionais preconizadas por
eles. Outra questéo foi que, Portugal ingressou como um dos primeiros paises
signatarios do Processo de Bolonha que trouxeram grandes modificagdes no
sistema educacional do pais, implantando uma reforma geral no ensino
superior sem levar em consideragao os sistemas e instituigdes de ensino, os
especialistas da area, como ocorreu no Brasil.

De acordo com a metodologia adotada no estudo, foi levado em
consideragao a origem e insergao do objeto de analise no campo das politicas
publicas atuais, uma vez que, a contextualizagao se fez imprescindivel para a
escolha dos instrumentos de coleta de dados, a fim de responder aos nossos
objetivos.

Assim, este estudo possuiu caracteristicas da pesquisa comparativa na
medida em que se situou no ambito das politicas publicas como parte de um
contexto mais amplo e complexo a partir da légica que orientou tais politicas e
na interdependéncia entre sujeito e objeto, ou seja, mundo objetivo e
subjetividade do sujeito, levando em consideragao a integragao entre os dois

paises — Brasil e Portugal respectivamente.

O principio da comparagdao € a questdo do outro, o
reconhecimento do outro e de si mesmo através do outro. A
comparagdo € um processo de perceber diferencas e as
semelhancas e de assumir valores nesta relagdo de
reconhecimento de si préprio e do outro. Trata-se de
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compreender o outro a partir dele préprio e, por exclusao,
reconhecer-se na diferenga (FRANCO, 2000, p.200)

Partindo deste principio, sob o ponto de vista metodologico, as
reflexdes do estudo ndo se iniciaram pelas semelhancas, mas pelas
diferengas a partir do processo historico, conforme apontou Franco (2000, p.
200).

A utilizagdo do meétodo historico, segundo Ferreira (2008) permitiu
buscar as diferencas entre os paises a partir dos processos histéricos mais
amplos (compreender a histéria como processo) e reconstrui-las como parte
de uma determinada realidade, sempre complexa, aberta as transformacgdes
sob a agao dos sujeitos sociais. Segundo o autor citado, com o objetivo de
preservar a singularidade de cada pais na analise de seus temas, sem
uniformizar a coleta de dados, nem forgar a existéncia das mesmas variaveis
para conhecer um fendmeno, os estudos histéricos comparados sao de
grande valor.

Neste sentido, ndo foi intencdo transpor modelos de um pais a outro
(CANARIO, 2006); pois, uma vez situado o objeto de estudo, a relevancia de
alguns aspectos como: a contradigao dindmica do fato observado, a atividade
criadora do sujeito que observou as oposigdes contraditorias entre o todo e as
partes e os vinculos do saber e do agir com a vida social, o significado das
acdes e das relagdes, comumente ndo se mostrariam tdo explicitas nas
estruturas sociais (CANARIO, 2006).

Assim, segundo Franco (2000) foi importante levantar algumas
questdes sobre o uso dos estudos comparados e sobre alguns de seus
problemas tedrico-metodoldgicos. A discussao dos estudos comparados teve
diversas vertentes de andlise. No trabalho, foi utilizado como vertentes de
analise algumas questdes politicas mais gerais que atravessaram a historia
dos estudos comparados em educacdo, como a assimetria nas relacdes
estabelecida entre colonizador e colonizado; a questdo da dependéncia
histdrica, partindo do processo histérico estabelecido. Para isso, buscou-se a
abordagem sdcio-histérica definida por Novoa (1998).

Contudo, outras areas do conhecimento contribuiram, como por
exemplo: “quando nés somos o outro” (FRANCO,2000) visto por historiadores,

o olhar antropoldégico; a sociologia e o método comparativo, a ciéncia politica
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comparada e uma visdo metodolégica comparativa sobre um tema de
pesquisa e as politicas de ensino superior nos dois paises.

Assim, em um segundo momento, foi utilizado no estudo, a pesquisa
documental onde as questdes investigadas “ndo se estabeleceram mediante
a operacionalizagdo de variaveis”, sendo, igualmente, formuladas com o
objetivo de investigar os “fendbmenos em toda a sua complexidade e em um
contexto natural” (BOGDAN; BIKLEN, 1994. p.16), dando suporte, quadro
teérico e elementos que sustentaram a analise. Dessa forma, as leis,
pareceres e documentos do Ensino Superior relacionados aos dois paises,
dos Organismos Internacionais, Folders, catalogos e Internet foram de
fundamental fonte de coleta de dados.

A pesquisa também possuiu caracteristicas de analises de natureza
descritiva e interpretativa, ou seja, uma analise contextualizada de todo o
corpo tedrico em pauta e das politicas educacionais apontadas no recorte ao
periodo em estudo, ou seja, a primeira década do século XXI (de 1999 a
2010) e, na medida em que se estabeleceu o dialogo com a literatura, como
parte da configuragdo do problema, a relagdo com a tematica foi explicitada,
dialégica com a realidade, onde o processo passou a ser mais importante que
o produto (CHIZZOTTI, 1991).

Com isso, foram analisados qualitativamente esses dados e foram os
mesmos que serviram de suporte ao quadro tedrico levantado para a
respectiva analise, na medida em que o fendbmeno foi conhecido
verticalmente, onde ndo buscou-se apenas informagdes, restringindo-se
apenas na descrigdo do fendbmeno observado.

As etapas de coleta de dados, analise e interpretacao ou formulacéo de
hipéteses e verificacdo ndo obedeceram a uma sequéncia e vale também
ressaltar que a adogao prévia de uma diregao tedrica, ndo impediu que outras
categorias tedricas fossem posteriormente acrescentadas (TRIVINOS, 1994).

A fim de nortear o trabalho, foi utilizado as cinco caracteristicas
principais estabelecidas por Bogdan; Biklen, (1994, p.16): 1) Delimitagao
progressiva do foco do estudo, que seria uma abordagem mais ampliada na
fase inicial da pesquisa e no decorrer da pesquisa, selecionar e delimitar a
problematica focalizada; 2) A formulagdo de questdes analiticas que

favoreceram a sistematizagdo dos pressupostos teoéricos do estudo e os
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dados da realidade; 3) Aprofundamento da revisao de literatura e a volta a ela
antes da fase final de coleta de dados, a fim de facilitar a analise dos
resultados e obter maiores informacgdes a respeito da relagdo da literatura e o
objeto investigado; 4) Testagem de idéias junto aos sujeitos da pesquisa na
qualidade de informantes, que ofereceram significativas contribuicdes no
sentido de esclarecer pontos obscuros da analise; entretanto, foi tomado o
devido cuidado em néo possibilitar que esses sujeitos inquirissem em defesa
prépria de seus interesses; 5) Uso extensivo de comentarios, observagoes e
especulacbes ao longo da coleta, onde nao se limitou apenas a fazer a
descricdo e analise detalhada daquilo que se observou, mas que também
registrasse os sentimentos, especulagbes e suas observagdes ao longo do
processo de coleta.

Do ponto de vista empirico, o estudo delimitou-se espacialmente nos
dois paises (Brasil e Portugal). A populagdo de estudo foi composta pelos
documentos das Politicas de Formacao para a Educacao superior e Especial
nos dois paises em analise.

Do ponto de vista metodologico, quanto ao primeiro e segundo
objetivos especificos do estudo, foi feito um levantamento documental e
bibliografico baseando-se no referencial tedrico pertinente a area em questao,
analisando como este fenbmeno tém sido abordado e discutido na
comunidade cientifica brasileira e internacional. Para isso, foi consultado o
acervo bibliotecario, fontes documentais, a base de dados do CD Room da
Associagado Nacional de Pés Graduagao e Pesquisa em Educagao (ANPED),
0 Grupo de Estudo Comunicagao, Trabalho e Educacdo (COMUTE), dentre
outros.

Quanto ao terceiro objetivo especifico, foi realizado um levantamento
documental e bibliografico no sentido de identificar, discutir e comparar
criticamente como se configurou a Educagao Especial nas politicas publicas
dos paises em analise; Para isso, foram analisados os principais programas
nos formatos histérico-politico-institucional da Educacao Especial propostos
pelos dois governos nos paises em estudo; suas condicionalidades frente as
recomendagdes dos organismos internacionais; a relagéo direta das politicas
educacionais com o movimento transnacional, as politicas do Mercado
Comum do Sul (MERCOSUL), a Unido Européia (EU) e Processo de Bolonha,
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documentos legais, resolugbes e encaminhamentos apontados pelo MEC,
CAPES, Decreto-Lei 74/2006 (PORTUGAL, 2006) a cerca da formacgéo inicial
para a Educacao Especial.

De posse dos referenciais teoricos, fontes documentais, Internet, da
imprensa (jornais-revistas-documentarios) e das orientagées da CAPES, MEC
e Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior (que tutela a Educacgéo
Superior em Portugal), foi feito um confronto e analise de todos os dados
encontrados no desenvolvimento de toda a pesquisa, quais sejam: impasses,
barreiras e apontamentos para a tematica em questdo. Por fim, procedeu-se a
analise dos dados e as consideragdes pertinentes.

Por que foi feita essa escolha? A resposta partiu do entendimento que,
para se pensar nas politicas de formagdo da educagdo superior para a
educacao especial, fez-se necessario um olhar sobre a sua estrutura e os
mecanismos externos que rodeiam toda a pratica e a politica educativa.

Olhar superficialmente, ndo possibilitou-nos desvendar véus e entender
0 que seria importante ou secundario nestes mecanismos, dai a importancia
de mergulharmos fundo no fenébmeno (VIDAL, 2006, p.33); foi o que propus

com esta pesquisa no Doutorado.
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CAPITULO 1

A EDUCAGAO SUPERIOR, O PROCESSO DE BOLONHA E SUA
INFLUENCIA NAS POLITICAS DE FORMAGAO INICIAL COM VISTAS A
EDUCAGAO INCLUSIVA.

Nunca somos totalmente contemporaneos de
nosso presente. A historia avanga mascarada:
entra em cena com a mascara da cena
precedente e ja ndo reconhecemos nada da
obra (DEBRAY,1998)

Este capitulo teve como objetivo analisar as transformacbes na
educacgao superior em decorréncia das influencias dos Processos de Bolonha
no que se refere a formacgao inicial com vistas a Educacéo Inclusiva.

Na sociedade contemporanea, novos conceitos, valores, saberes e
relagdes se estabeleceram e comegaram a emergir a partir da presenga do
fendmeno da “quebra de fronteiras”, que tiveram em sua esséncia, uma nova
razdo que, em principio, tornou-se incompativel com o atual sistema
educacional permanecido fechado, linear e bastante questionado em
praticamente todos os paises do mundo.

Assim, a circulagdo das idéias e da cultura universitaria, a
internacionalizagdo, regulacdo e a competitividade, coadunaram com os
pensamentos de integragdo econdmica e unificagdo politica que se iniciou a
partir da segunda metade do Século XX.

Essa unificagdo se deu mediante varios acordos, dentre eles, a
assinatura do Tratado de Roma (1957), cujo objetivo principal foi de
restabelecer o caos enfrentado pela Europa apés a Segunda Guerra Mundial
e que deixou a Europa econémica e politicamente destruida e fragilizada.

Outra acao foi a criagdo da entdo designada Comunidade Econémica
Européia em 1958, com o objetivo de estabelecer um mercado comum
europeu, passando pelo Tratado de Maastricht em 1992, cuja intencionalidade

foi de fortalecer o processo de unificagdo européia, fixando a integragéo
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econdmica, até entdo, existente entre diversos paises europeus a unificagao
politica (UNIAO, 2010).

Todos esses processos culminaram com a emergéncia da Uni&do
Européia (EU), formalmente criada a partir do momento em que o Tratado de
Maastricht passou a vigorar e, seu interesse foi de desenvolver um mercado
comum através de um sistema padronizado de leis que se aplicaram a todos
os Estados-membros. Seus objetivos foram assegurar a livre circulagado de
pessoas, bens, servicos e capitais, legislar assuntos comuns na justica e
manter politicas comuns de comércio, agricultura, pesca e desenvolvimento
regional (UNIAO, 2010).

Com isso, a partir da década de 1980, a UE adotou principios politicos
semelhantes concernentes as reformas do Estado e administragéo publica e
que se justapbs aos efeitos da globalizagdo em termos econémicos, sociais,
culturais e a acdo de importantes instancias transnacionais, como a
Organizagcdo das Nagdes Unidas para a Educagédo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), a Organizagcao para a Cooperagdao e Desenvolvimento
Econémico (OCDE), o Banco Mundial (BM), dentre outros.

Em relacdo, especificamente a Educacgéo, desde 1950, o artigo 2° da
Convencgado Européia dos Direitos Humanos obrigou todos os signatarios a
garantir do direito a educagdo. Em nivel mundial, o Pacto Internacional dos
Direitos Econbmicos, Sociais e Culturais de 1966 das Nacgdes Unidas,
garantiu este direito no seu artigo 13° que estabeleceu que seria dever da
educacdo superior tornar-se de acesso igualitaria para todos, com base na
capacidade, por todos os meios apropriados e, em particular, pela introdugao
progressiva da educacéo gratuita (UNIAO, 2010).

No que diz respeito aos Estados-Membros da UE, o artigo 165 do
Tratado sobre o Funcionamento da Unido Europeia estipulou que a Unido
“contribuird para o desenvolvimento de uma educagdao de qualidade,
incentivando a cooperagao entre Estados-Membros e, se necessario,
apoiando e completando a sua agdo” (UNIAO, 2010, p. 74).

Adotando programas de cooperagdo e de financiamento,
produzindo relatérios, livros brancos® (Referencia nossa) e

2 Trata-se de documentos publicados pela Comissao Européia que contém propostas de agéo
comunitaria em dominios especificos. Sdo, muitas vezes, elaborados na sequéncia de um
Livro Verde publicado para langar um processo de consulta a nivel europeu. Enquanto os
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outros textos de natureza politico-normativa, decidindo
freqlentemente através da nova metodologia da “adeséao
voluntaria” dos governos nacionais a politicas comuns ou,
noutros casos, podendo vir a admitir processos de opting-out
(ficar-de-fora, ainda que transitoriamente), estabelecendo
metas e objetivos a atingir, avaliacdes intermediarias e
recomendacgbes vigorosas, a UE vém-se revelando um
auténtico locus supranacional de definicdo de politicas
educacionais de carater transnacional, com particular
destaque, atualmente, para a educagao superior, com vista a
construcao de um “espaco europeu de educacgido superior”
(AZEVEDO, ET AL, 2007, p.03).

Depreendeu-se entdo que, embora ndo comprometida do ponto de
vista formal com uma politica educativa comum, seria possivel identificar a
Uniao Européia, como um dos atores cada vez mais relevante nesse setor,
podendo com propriedade falar-se de um “fendmeno de deslocagcdo do
processo de formacado das politicas para a educacao em diregdo ao nivel
supranacional” (ANTUNES, 2006, p. 65; DIAS SOBRINHO, 2005, p. 169-195).

1.1 O Processo de Bolonha e as reconfiguragoes para a Educagao

Superior européia e mundial

O processo de transigao, iniciado nos anos 1990 para os anos 2000, a
partir da implementagao do liberalismo social, que segundo Bresser Pereira
(1994) configurou-se como um capitalismo misto onde Estado e mercado se
complementaram, trouxe uma gama de acordos e pactos entre 0s paises.

Essa nova forma de governo passou a ser identificada como:

[...] um capitalismo onde homens de negdcio, burocratas
publicos e trabalhadores envolvem-se em pactos politicos
informais relativamente estaveis, onde uma classe alta de
grandes proprietarios e altos burocratas privados, uma grande
classe média, e uma classe baixa em continua diminuigdo
participam do sistema econdémico através de um mercado
regulado pelo Estado, e do processo politico através dos
mecanismos liberais classicos de representagdo e dos
mecanismos corporativos de participacdo. E um capitalismo
burocratico mas fortemente orientado para o mercado. E um

Livros Verdes expbem uma série de idéias para analise e debate publico, os Livros Brancos
apresentam um pacote oficial de propostas em areas de atividades especificas e contribuem
para o desenvolvimento de servigos de qualidade, crescimento, competitividade e emprego
ou ainda sobre a aproximacéo das legislagdes dos Estados associados da Europa Central e
Oriental nos dominios relacionados com o mercado interno, favorecendo o acesso de todos
os cidadaos e empresas a servigos de interesse geral de qualidade a pregos acessiveis.
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capitalismo democratico, que tem na democracia o gérmen
fundamental de sua transformagdo gradual em um sistema
econdbmico e social mais justo e igualitario, o socialismo
democratico. (BRESSER-PEREIRA, 1994. p.06)

Com efeito, Santos (2005, p.187) afirmou que nesse contexto, a
universidade confrontou-se com uma situacdo complexa onde exigéncias
cada vez maiores foram feitas por parte da sociedade ao mesmo tempo em
que se tornaram cada vez mais restritivas as politicas de financiamento das
suas atividades por parte do Estado.

O estabelecimento de uma agenda com fortes direcionamentos para
esse novo processo politico e econdmico instaurado foi acompanhado por
varios movimentos, preconizados pela Declaragdo de Bolonha
(DECLARACAO, 1999?) onde assumiram como objetivos o estabelecimento,
até 2010, de um espacgo europeu de educagao superior coerente, compativel,
competitivo e atrativo para estudantes europeus e de paises em
desenvolvimento.

De acordo com a declaragao, os principais objetivos desse processo
foram:

a) Adocao de um sistema de graus de acessivel leitura e
comparagao, também pela implementacdo do Suplemento
ao Diploma, para promover entre os cidadaos europeus a
empregabilidade e a competitividade internacional do sistema
europeu do Ensino Superior; b) Adog¢dao de um sistema
essencialmente baseado em dois ciclos principais, o
graduado e o pés-graduado. O acesso ao segundo ciclo vai
requerer o termo com éxito dos estudos do primeiro ciclo, com
a duragdo minima de trés anos. O grau conferido, apds o
primeiro ciclo, sera também relevante para o mercado
europeu do trabalho como nivel apropriado de qualificagdo O
segundo ciclo devera conduzir aos graus de mestre e/ou
doutor como acontece em muitos paises europeus; c)
Estabelecimento de um sistema de créditos - como, por
exemplo, no sistema ECTS - como um meio correto para
promover a mobilidade mais alargada dos estudantes. Os
créditos podem também ser adquiridos em contextos de
ensino nao superior, incluindo a aprendizagem ao longo da
vida, desde que sejam reconhecidos pelas respectivas
Universidades de acolhimento; d) Promog¢ao da mobilidade,
ultrapassando obstaculos ao efetivo exercicio da livre
mobilidade, com particular atengcido: - aos estudantes, no
acesso as oportunidades de estudo e formagéo, bem como a
servigos correlativos; - aos professores, investigadores e
pessoal administrativo, no reconhecimento e na valorizagéo
dos periodos passados num contexto europeu de
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investigacao, de ensino e de formacgao, sem prejuizo dos seus
direitos estatutarios; e) Promog¢ao da cooperagao européia
na avaliagao da qualidade, com vista a desenvolver critérios
e metodologias comparaveis; f) Promog¢ao das necessarias
dimensées europeias do Ensino Superior, especialmente
no que respeita ao desenvolvimento curricular, a cooperagao
interinstitucional, aos esquemas da mobilidade e aos
programas integrados de estudo, de formacdo e de
investigacdo (DECLARACAO, 1999a, p. 3-4)

Em linhas gerais, esta unificacdo teve como orientagdo a adogao de
um sistema baseado em trés ciclos de estudos, onde o 1.° ciclo teria uma
duragdo minima de trés anos - grau de licenciado de 180 a 240 ECTS; o 2.°
ciclo, com a duragdo de um ano e meio a dois (excepcionalmente um ano) -
grau de mestre, de 90 a 120 ECTS (minimo de 60 no 2.° ciclo) ; e 0 3.° ciclo -
grau de doutor, sem requerimentos de ECTS. Basicamente, tratou-se de um
modelo chamado também por LMD 3-2-3 (Licenciatura, Mestrado, Doutorado,
em anos), significando que num prazo de 8 anos, o estudante teria concluido
sua formagao universitaria; Vale ressaltar que esse sistema de créditos sao
transferiveis e acumulaveis, comum aos paises europeus, para promover a
mobilidade mais alargada dos estudantes.

No que se referiu ao seu alcance intercontinental, esta reforma
pretendeu, também, aumentar e internacionalizacdo de suas instituicdes de
ensino e pesquisa para além das fronteiras européias, estendendo e
aprofundando as relagdes entre suas universidades e as instituicdes e
sistemas latino-americanos (DIAS SOBRINHO, 2009).

Enfim, segundo a prépria Declaracdo de Bolonha (DECLARACAO,
1999a) ela se comprometeu ainda em alcangar todos os objetivos propostos
no quadro das competéncias institucionais, guardando um completo respeito
pela diversidade de culturas, linguas, sistemas nacionais de educagéo e da
autonomia universitaria — para consolidar o espa¢o europeu do ensino
superior e promover o sistema europeu do Ensino Superior em todo o
mundo (grifo nosso).

Ainda, segundo o documento, a recomendacgao foi de que os paises
integrantes caminhassem em diregao da cooperagéao intergovernamental, em
conjunto com as organizagdes européias nao governamentais com

competéncia no ensino superior. Com isso, a intencdo foi de que as
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universidades, respondessem pronta e positivamente e que contribuissem
ativamente para o éxito das diligéncias propostas (DECLARACAO, 1999a).
Coube entdo a esse documento, realizar um sonho antigo da UE: a
transacdo livre de mao de obra qualificada a partir da padronizagdo dos
curriculos nos moldes da esfera de produgéo.
Com isso, amparada pela Declaracdo de Bolonha, a Europa na ultima
década, passou por um periodo de intensa atividade politica e universitaria.

“‘As  universidades européias desejam  assumir a
responsabilidade de atuar em um contexto competitivo para a
educacao superior, contudo isso requer mais independéncia de
gestao, um marco regulador mais flexivel, mais financiamento e
maior autonomia”. (DECLARACAO, 1999a, s/p)

Isto porque, no final do século XX, quando o processo de Bolonha teve
inicio, as principais caracteristicas da educagao superior européia nao eram tao
diferentes do que se apresentava a partir do nascimento do Estado-nacédo, no
inicio do século XIX, que significou uma profunda mudanga nas universidade
de todos os paises da Europa continental, que antes eram privadas e
passaram as méaos do Estado (HORTALE; MORA, 2004). Com o passar dos
anos, a educagao superior européia perdeu competitividade em nivel
internacional e diminuiu sua atratividade para estudantes de outros paises, se
comparada com os EUA.

E foi exatamente a partir desse objetivo que associagdes profissionais e
estudantes iniciaram formalmente sua colaboragdo para a implementacdo do
ideario estabelecido na Declaragao de Bolonha e que se tornou a partir de
entdo, em processo destinado a sua implantagao/implementacao.

Para a implementacao dessa proposta e a livre circulagao de estudantes
foi criado em 1988 o European Community Action Scheme for the Mobility of
University Students , denominado Programa ERASMUS, estabelecido em 1987
como um programa de apoio inter-universitario de mobilidade de estudantes e
docentes do ensino superior entre Estados membros da Unido Européia e
Estados associados que permite a alunos que estudem noutro pais por um
periodo de tempo entre 3 e 12 meses, mobilizou até hoje mais de um milhdo de
estudantes europeus. Por meio desse programa, a UE concedeu apoio
econdmico aos estudantes do ensino superior que desejassem estudar durante

um semestre letivo em outro pais pertencente ao grupo. Para entendimento
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geral, esse apoio ndo cobria todos os gastos, porém o que tornou o programa
atrativo foi o fato das instituicbes que receberam os estudantes terem a
obrigacdo de tratar os estudantes como seus préprios estudantes e facilitar-
lhes a integragao na instituicao (HORTALE, MORA, 2004). Em contrapartida, a
instituicdo de origem teria a obrigagcdo de reconhecer os créditos de
disciplinas/cursos concluidos naquele semestre na universidade estrangeira.

Pesquisas realizadas com os estudantes que participaram desse
programa mostraram um altissimo nivel de satisfagdo. De acordo com Hortale,
Mora (2004, p. 951) foi realizada uma pesquisa recentemente onde se
comprovou que 84% dos estudantes ERASMUS estavam bastante ou muito
satisfeitos com a experiéncia académica e esse nivel de satisfacdo alcancou
98% quando se perguntou sobre a experiéncia social e cultural.

Para os autores, esse Programa de intercambio de estudantes para o
desenvolvimento da cidadania européia seria, possivelmente, o de maior
sucesso na Europa, atualmente. Afirmaram ainda que o0 sucesso e a
necessidade de ampliar essa mobilidade foi tdo expressiva que criaram novas
condigdes para a elaboragdo de outro programa de intercambio, n&o restrito
aos cidadaos da UE. Tratou-se do programa ERASMUS Mundus criado em
2004, cujo objetivo foi de realizar intercambio de estudantes de todo o mundo
mediante apoio financeiro para fazer cursos de segundo ciclo nas
universidades européias ou em universidades associadas de outros paises.

Antunes (2006, p. 69) acrescentou que este processo revelou-se
altamente dinamico, fortemente liderado e monitorado periodicamente, tendo
sido assumido em certos casos como um “‘musculadissimo e durissimo

programa de formatagao dos cursos e graus”.

A globalizagéo capitalista designa tanto o ato quanto o efeito
de um processo de apropriacdo. O mercado capitalista
mundial apodera-se de economias e sociedades nacionais e,
com isso, alastra-se pelo globo terrestre. Essa apropriacao
leva a adaptacdo dessas economias e sociedades a ldgica
monopolista de acumulagao do capital, por meio de politicas
de ajustes e de reestruturagbes promovidas pelos Estados e
empresas, com importantes consequéncias econdmicas,
politicas, sociais, culturais, educacionais e ambientais
(MACHADO; MACHADO, 2008, p. 43)
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De acordo com as autoras, esse fendbmeno esta associado a abertura
das fronteiras econémicas e ao livre fluxo de capitais, tecnologias, bens,
servigos, idéias, impactando a competitividade capitalista, os investimentos,
as decisoes politicas e a organizacgao social.

A argumentagdo produzida mostrou-se compativel com a chamada
Estratégia de Lisboa, aprovada em 2000 pela UE sob a presidéncia
portuguesa, a qual assumiu a criagao do “espago econdmico mais dinédmico e
competitivo do mundo”, baseado no conhecimento e capaz de garantir um
crescimento econémico sustentavel, com mais e melhores empregos € com
maior coesao social. Uma criagdo que, de acordo com Antunes (2006), até o
momento se revelou dificil de realizar - do que inicialmente, se havia previsto.

Para Lucena (2008), a problematizagao do capitalismo monopolista nas
ultimas décadas e seus desdobramentos sociais apontou contradigbes
manifestas em utopias, ilusdes, desilusbes e esperancas e desvelaram
conflitos, reinvencdo de formas de exploragdao, concordancias e resisténcias
que se expandiram pelo planeta.

No processo de recomposi¢cao internacional de estratégias para a
acumulagdo do capital, o Estado nacional, perdeu a sua centralidade e
assumiu o papel de gestor de interesses transnacionais em detrimento dos
nacionais.

A problematizagéo dos desdobramentos da mundializagéo do
capital colocam dificuldades, desafios e possibilidades para a
educacdo e a formagdo humana. Questiona-se a sua
relevancia e seus principios. Vozes apressadas decretam a
sua faléncia por nao atender aos interesses restritos do
mercado. Vozes progressistas enfatizam a sua centralidade,
dando énfase a sua dimensao publica como estratégia para,
por meio do Estado, atingir o povo (LUCENA, 2008, p..08)

Voltando ao preceito de Bolonha, identificou-se que ele teve como
especial atencdo, o atendimento do paradigma evidenciado por Lucena
(2008). Fica evidente esse pressuposto ao verificar-se que uma de suas
prioridades foi de resguardar “um completo respeito pela diversidade de
culturas, linguas, sistemas nacionais de educagdo e da autonomia
universitaria” (DECLARACAO, 1999a, p.3).

Para alguns autores (AZEVEDO ET AL, 2007; DIAS SOBRINHO, 2005;
PIMENTA, 1998) o que de fato ocorreu foi uma grande perda do
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protagonismo dos Estados nacionais, a tal ponto que talvez se possa falar de
uma espécie de “desnacionalizagdo” da educacéo superior ou, de outro ponto
de vista, de uma decisiva e definitiva “europeizacdo” das universidades e
outras escolas superiores, optando por politicas de liberalizagdo e pela
necessaria harmonizagdo para a emulagdo e a competitividade, vencendo

barreiras e fronteiras transnacionais.

O Processo de Bolonha ficara para a histéria como um
processo politico fortemente governamentalizado em termos
nacionais, no contexto de certos paises, e externamente
sobredeterminado por agendas transnacionais.
Voluntariamente, nenhum governo nacional parece disposto a
ficar de fora do processo, preferindo aderir, mesmo quando as
conseqliéncias da criacdo de um sistema europeu altamente
competitivo e internacionalmente avaliado, curso a curso,
instituicdo a instituicdo, pais a pais, venham provavelmente a
produzir resultados dramaticos para alguns dos participantes
como, alias, exige uma légica de emulagéo de tipo mercantil,
com a correspondente criagdo de mercados externos e
internos. Em qualquer dos casos, as universidades e outras
escolas superiores nao s6 ndo lideram o processo de
integragdo no sistema europeu, como nem sequer foram
auscultadas acerca da sua vontade em participar.
(AZEVEDO, ET AL, 2007. p. 07)

Os autores avangaram suas discussbes para as consequéncias
danosas da implantagdo das politicas supranacionais que direcionam os
rumos do conhecimento cientifico, vinculando-se ao enxugamento do Estado
as politicas de formagédo em longo prazo, como também, a redugédo do tempo
de formacéo inicial.

Acrescentaram ainda que a promocéao da circulagao livre das idéias em
um regime comum de carga horaria na formagdo académica suprimiu a
“heterogeneidade enriquecedora” (grifo dos autores), caracteristica histérica
das universidades européias. Argumentaram também que as diferengcas na
organizagéo institucional de cada pais foi um fator histérico reconhecido e até
hoje nunca tinha sido considerado como um “problema a se resolver”.

Isto porque, a educagéo superior configurou-se, como ja foi dito, como
uma instituicdo cultural multissecular que, atualmente, tém sido objeto de
generalizagdo em termos organizacionais, evidenciando importantes
elementos invariantes do ponto de vista da gestdo. Percebeu-se que ela tem

carregado em sua construgdo histérica, inumeros elementos préprios de
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natureza regionais e nacionais que, na maioria das vezes, foram suprimidos
em favor da generalizagdo tdo defendida principalmente, pelos orgaos
internacionais, inclusive pelo Processo de Bolonha.

Esse reordenamento desconsiderou as suas caracteristicas, face as
especificidades de ordem politica, religiosa, cultural, econbmica, das quais
resultaram os distintos modelos classicos de universidades®. Esta divergéncia
de modelos institucionais, de configuracées e de regras organizacionais da
educacéao superior em todos os paises foi um fato histérico reconhecido.

Dentre eles, foram apontados a grande contribuicdo do paradigma
proposto por Humboldt para a Alemanha de que a Universidade deveria ter
como principio a incorporagao da atividade de pesquisa a pratica pedagogica,
visando o desenvolvimento dos alunos e ndo servir apenas como um local de
transmissao e difusdo passiva do conhecimento secularizado, principalmente

com base na prelecao dos professores

Em relacdo a universidade, seria injustica limita-la ao ensino e
a divulgacdo da ciéncia, como se a produgdo de novos
conhecimentos somente coubesse 4&s academias. Na
Alemanha, as ciéncias foram muito mais desenvolvidas por
professores universitarios do que por membros de academia. E
os professores avancaram em suas areas de conhecimento
precisamente devido & atividade docente [...] sem duvida, a
ciéncia é mais dindmica e viva na universidade gragas a
presencga estimulante de um grande numero de jovens bem
preparados. (HUMBOLDT, 2003. p.91-92).

Ja o modelo inglés, de inspiragdo Newmaniana®, ligado ao paradigma da
personalidade evidenciou, de acordo com Felix (2008, p.100), como

caracteristica fundamental a preocupagdo com o intelecto, o espirito, a

® O critério para definicdo de modelo de universidade é tratado, segundo a Enciclopédia de
Pedagogia Universitaria e envolve fundamentalmente, dois elementos: associagdo ensino,
pesquisa e extensdo e integracdo de um conjunto de unidades (faculdades, institutos e centros,
dentre outros), além de indicadores como: regime de trabalho do corpo docente, qualificagdo
docente para a pesquisa, estrutura de producgéo e divulgacéo cientifica e pds-graduacao stricto
sensu consolidada (FRANCO, M; MOROSINI, M.2006, p. 26)

4 Segundo Lemos (2008) John Henry Newman (1801 - 1890) foi um sacerdote anglicano inglés
convertido ao catolicismo, posteriormente nomeado cardeal pelo papa Leao Xlll em 1879 que
seu prefacio a The Idea of a University deixa claro o objetivo da sua obra: a Universidade é um
“lugar onde se ensina o conhecimento universal’ na tentativa de se estabelecer um programa
de ensino superior (higher education) para a Universidade Catdlica da Irlanda, da qual se
tornou o primeiro reitor em 1851.
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contemplacao da verdade, priorizando mais o lado cognitivo e o saber do que o
utilitario e o profissional - o “modelo inglés ou das Elites”.

Em seu discurso V, Newman (2001) afirmou que o contexto da educagao
liberal se definiria como a posse de um conhecimento que teria um fim em si
mesmo; e assim uma Universidade que se propusesse essa meta — a de
ensinar o conhecimento como um fim -, e educasse os estudantes de acordo
com esse critério ministraria uma “educacédo liberal” (NEWMAN, 2001), que
consistiria no cultivo da inteligéncia e o seu objeto seria unicamente a
exceléncia intelectual adquirido pela capacidade de emitir julgamentos claros,
filosoficos, que compreendessem a diferenca entre o verdadeiro e o falso, entre

0 que teria e o que nao teria valor.

[...] este processo de formacéo, pelo qual o intelecto, ao invés
de ser formado ou sacrificado para algum propésito particular
ou acidental, algum comércio especifico, ou profissdo, ou
estudo, ou ciéncia, é disciplinado por seu proprio bem, para a
percepcéo de seu objeto préprio, e para sua cultura mais alta,
é chamado Educag&o Liberal; e embora ndo haja um em
quem ela é levada tao longe quanto é concebivel, ou cujo
intelecto seria um padrao de inteligéncia que deve ser feito,
ainda nao ha praticamente qualquer um, mas pode ter uma
idéia do que uma verdadeira formacéao €, e pelo menos olhar
para ele, e fazer o seu verdadeiro alcance e resultado, nao
outra coisa, 0 seu padrao de exceléncia, e 0s numeros sao os
que podem apresentar-se a ela, e segura a si mesmos em
boa medida. E expor o padrao certo, e treinar de acordo com
ele, e para ajudar a transmitir a todos os estudantes que a ela
de acordo com suas capacidades diferentes, isso eu entendo
ser 0 negocio de uma universidade. (NEWMAN, 2001. p.
153).

Ja a concepgao francesa de universidade, de acordo com Felix (2008),
nao procedeu da mesma forma que em outros paises como a Inglaterra e
Alemanha. Napoledo formulou algumas idéias forga sobre o ensino superior
que o deixou profundamente marcado e distinto: um modelo de universidade

mais orientada, pragmaticamente, voltada para a alta competéncia profissional.

Caracteriza o modelo napolebnico o monopdlio estatal, a
manutengdo da laicizagdo introduzida pela Revolugéo
Francesa, [...] a divisdo em faculdades compartimentalizadas e
a importancia atribuida a colagdo de grau e ao Diploma como
requisito para o exercicio da profissdo. [..] Afora,
evidentemente, a conotagdo ideoldgica: toda a educacgédo a
servigco exclusivo do Estado Imperial (ROSSATO, 1998. p. 83-
84).
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Ferreira (2009) enfatizou que o papel da universidade francesa objetivou
formar profissionais tais como os professores, juristas, médicos, dentre outros,
como também, preparar os alunos para concursos publicos que exigia, a partir

de entdo, a nova ordem social.

0 corpo docente majoritario em regime de tempo integral ou
horista nao exige a qualificacdo em pds graduacao para
atuacdo com a pesquisa, além de favorecer o isolamento das
unidades, por ser unica ou ter agregagao formal com dedicagao
docente quase exclusiva ao ensino (FERREIRA, 2009, p.106)

Na Espanha, em contra posicdo ao modelo aleméo, foi implantada a
proposta da Universidade baseada na cultura, cujo pensamento compreendia a
cultura como um compromisso a cumprir na sociedade (ORTEGA Y GASSET,
1930, p.4). Com isso, a cultura evidenciou-se pela percepgdo do tempo e
espago em que se viveu e, acima de tudo, do sistema vital que a integrou.

De maneira visionaria, Ortega y Gasset (1930, p.6) acreditava que o
ensino superior, primordialmente, deveria ser ensino de cultura ou transmissao
para as novas geragoes da visdao de mundo, do sistema de idéias sobre ele e
do homem que buscou a maturidade na geragcédo anterior, devendo entdo,
integrar em suas tarefas as seguintes fungdes: 1) Transmissédo da cultura; 2)
Ensino das profissbes; 3) Pesquisa cientifica e formacado de novos homens de
ciéncia.

Cultura néo é ciéncia [...] é trago de nossa cultura atual que grande
parcela de seu conteudo proceda da ciéncia; mas em outras culturas
ndo foi assim, nem esta escrito que na nossa o0 seja sempre na
mesma medida de agora [...] pois [...] a cultura que salvara do
naufragio, proporcionando aos homens a possibilidade de viverem

sem que sua existéncia se configure uma tragédia, uma trajetéria sem
sentido, um aviltamento radical. (ORTEGA Y GASSET, 1930, p.16).

Com isso, o autor de forma retérica, lembrou que a Universidade
deveria preparar o estudante para que este vivesse a altura de seu tempo.
Acrescentou ainda que, dentre as diversas missdes da universidade estaria a
formacéo de profissionais, pesquisa e criagao de quadros para o exercicio da
lideranca politica que, por sua vez, somente poderiam ser alcancadas na
cultural geral e que universalizar a universidade implicaria, em primeiro lugar,
em determinar o que fossem estes conhecimentos e ensino de natureza

universitaria, e, em segundo, quase uma questdo de Estado, a tarefa de
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tornar a Universidade permeavel ao operario seria uma questado em parcelas
minimas da Universidade (ORTEGA Y GASSET, 1930).

Mediante aos modelos de Universidades européias, identificou-se que
processo de Bolonha, negligenciou a esséncia dos processos histéricos que
caracterizaram cada instituicdo de ensino europeu ao atender as
necessidades de avango do modelo global, apontando que, ndo sé o mundo
econdmico, como, também, as rela¢gdes sociais e educativas fizeram parte de
uma politica neoliberal e transnacional. Isto levou a novos contextos e olhares
para a educagdo e possibilitou um olhar critico diante dos principios e
recomendagdes dos Organismos Internacionais, no sentido de atribuir a
educacgao, valores de mercado, como produto ou mercadoria.

Nesse sentido, os modelos de universidades em disputa que
carregaram em si concep¢des do Processo de Bolonha impuseram novas
relagbes de poder mediante novas articulagdes entre fronteiras e praticas

transnacionais.

Todo esse processo vem modificando a identidade historica
das universidades [...], uma vez que elas vém sendo cada vez
mais constrangidas pelo Estado e pelo mercado a transitarem
de um referencial mais académico, em que a educagdo
superior & vista como bem publico e direito social, para um
referencial economicista, baseado numa visdo que acentua o
pragmatismo, a competicdo e a privatizacdo. A materializagéo
desse processo vem permitindo a construgdo de novas
concepgbes de universidades e de finalidades sociais que
passam a ser admitidas como necessarias, resultado de um
ajustamento entendido como natural e inevitavel no contexto
atual. A universidade relevante passa a ser aquela que pode
ser util, flexivel, empreendedora e inovadora e que, além
disso, forma para o mercado de trabalho, assegurando, em
tese, maior empregabilidade; passa a ser também aquela que
desenvolve pesquisas que produzirdo valor econémico, ou
seja, aquelas que dardo retorno em termos do investimento
realizado, uma vez que estdo submetidas as demandas,
orientagcbes e aos controles de qualidade externos a
comunidade académica e ao préoprio campo cientifico
(FERREIRA, 2009. p. 03).

Outros estudiosos (CARMO, 2009; LEHER, 2008; FELIX, 2008)
também compartiiharam a mesma idéia sobre a Declaracdo de Bolonha
(1999) que padronizou e transformou em uma, a organizagdo do ensino

superior europeu. A citagao abaixo contextualizou a discusséo:
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Assiste-se, assim, a um complexo processo de redugao da
autonomia relativa dos estados nacionais em matéria de
educacao superior; a uma direcdo supranacional de politicas,
agora relativamente  descontextualizadas; a uma
deslocalizagcdo das arenas de debate e dos processos de
discussao democratica de tipo tradicional; a ndo participagao
ou a uma participacao fluida e difusa dos atores educativos
diretamente envolvidos, em favor da intervencdo de
stakeholders® altamente organizados e institucionalizados; a
emergéncia de novas tecnoestruturas e especialistas
(gestores, grupos de missdo, peritos e avaliadores
profissionais etc.); a uma adaptacao célere e por vezes sem
discussdo das legislagbes nacionais, assim sobre
determinados externamente a escala européia e
freqientemente subtraidas do processo de deliberagéo
democratica; a producdo de estudos internacionais, de
avaliacbes externas e exames de politica, acompanhados de
processos diversos de pilotagem e monitorizagio
transnacional e pela imposi¢cdo de mecanismos externos de
“prestacdo de contas”’; a definicdo externa e a priori de
“problemas” a enfrentar e de “solucbes” a adotar,
aparentemente universais ou, pelo menos, ndo contingentes e
situados, apresentados como imperativos racionais ou como
exemplos incontornaveis de “boas praticas” (CARMO, 2009.
p.13)

Sanfelice (2008, p.79) acrescentou também que o Estado-nacgéo,
enfraquecido por dentro, permitiu que as escolas publicas (em todos os niveis
de ensino) consumissem produtos e concepgdes sobre o sistema de ensino
oriundos dos interesses e visbes de mundo das empresas privadas. Afirmou,
ainda que, a fragilizagdo do Estado-nacgao, por fora, possibilitou a evasao dos
seus cérebros, que, provavelmente, estariam a servigo do capital mundializado,
0 que em retdrica, a Declaragao de Bolonha tentou evitar.

A esse despeito, Franga (2008, p. 159) afirmou que a redugao de postos
de trabalho no mundo globalizado tém sido tratada como uma quest&o técnica
e nao social e que a educacgao passou a ser entendida como um meio de
transmissao dos principios doutrinarios neoliberais. A degradagdo das
condi¢cbes de vida dos trabalhadores e o aumento do desemprego estrutural
seria uma realidade e o que estaria em questao seria a adequacgao da escola a
ideologia dominante.

°Em geral , Stakeholder ¢ um termo utilizado em diversas areas da gestdo e administragdo e se
referem aos elementos essenciais no planejamento estratégico de negoécios. Compreende
todos os envolvidos em um processo, que pode ser de carater temporario (como um projeto) ou
duradouro (como o negécio de uma empresa ou a missdo de uma organizagdo) (FREEMAN, R.
Edward. Strategic Management: A Stakeholder Approach. [S.I.: s.n.], 1984.)
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O Processo de Bolonha nao é outra coisa sendo a resposta da
Europa, organizada politicamente como Unido Européia, aos
padroes de competividade, aligeiramento da formagao
profissional, com vistas a integragédo de sujeitos ao mercado de
trabalho (BASTOS, 2007. p.102)

by

Mészaros (2005) ao se referir a sociedade mercantil, afirmou que o
objetivo central dos que lutaram contra esse tipo de modo de produgéo, contra
a alienacao e a intolerancia buscaram a emancipagao humana. Segundo ele, a
educacao que deveria ser alavanca para a mudanga social, tornou-se um
instrumento dos antigos estigmas da sociedade capitalista:

“fornecer os conhecimentos e o0 pessoal necessario a
maquinaria produtiva em expans&o do sistema capitalista, mas
também gerar e transmitir um quadro de valores que legitima
os interesses dominantes” (MESZAROS, 2005, p.15).

Ou seja, tornou-se uma pecga do processo de acumulagéo de capital e de
estabelecimento de um consenso que tornou possivel a reproducéo do sistema
de classes. Em lugar da emancipagao humana, entrou em cena, 0 mecanismo

de perpetuacao e reprodugao desse sistema.

1.2 As influéncias do Processo de Bolonha no que se refere a formagao

inicial com vistas a educacgao inclusiva

O consenso que nas politicas publicas em Educacao a sociedade estaria
passando por mudancas complexas e que, em funcido disso, seria preciso
promover aprendizagens adequadas aos “novos” tempos, tém sido uma
retérica.

A discussédo sobre justica social favoreceu a percepgdo de que um
“‘mundo inclusivo” seria um mundo sem pobreza e que uma “sociedade
inclusiva” deveria ser justa, competitiva e produtiva (BANCO MUNDIAL, 2000).
Nessa diregdo, percebeu-se uma redefinighio de pobreza numa concepcéo
multidimensional, na qual foi compreendida como mais que renda e
propriedade, uma vez que enfatizou as oportunidades e capacidades que as
pessoas deveriam desenvolver.

Para Carmo (2010, p. 38) a desigualdade social desapareceu do campo
da discussédo, a medida que a singularidade do sujeito foi convertida em

universalidade. A fusdo da singularidade com a universalidade fez com que o
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individuo excluido e o incluido fossem vistos apenas como uma questao
temporal e ndo estrutural da sociedade. Para o autor:

A passagem do predominio do termo pobreza para excluséo
significou, em grande parte, o fim da ilusdo de que as
desigualdades sociais eram temporarias [..] a exclusao
emerge, assim, no campo internacional, como um sinal de que
as tendéncias do desenvolvimento econdmico se converteram.
Agora - significativamente — no momento em que o
neoliberalismo se torna vitorioso por toda parte, as
desigualdades aumentam e parecem permanecer [..] (CARMO,
2010, p. 38-39)

Contraditoriamente, percebeu-se que o foco das politicas internacionais
foi colocado sobre a criagdo simbdlica de uma comunidade global da qual
todas as pessoas poderiam sentir-se integrantes, apesar das profundas
desigualdades que cercaram suas vidas e dissimulando as desigualdades
produzidas pelo metabolismo social do capital (MESZAROS, 2005).

Destarte, o Processo de Bolonha, juntamente com outros documentos
originados a partir da década de 1990, como por exemplo, a Declaragéo
Mundial sobre a Educacéo para Todos realizada em Jomtien (DECLARACAO,
1990), que teve como meta primordial a revitalizagdo do compromisso mundial
de educar todos os cidaddos do planeta e a Declaragdo de Salamanca
(DECLARACAO, 1994), cujo objetivo foi assegurar as mudancas fundamentais
nas politicas no sentido de desenvolver a abordagem da educacgao inclusiva,
nomeadamente, capacitando as escolas para atender todas as criangas,
sobretudo as que tém necessidades educativas especiais, apontaram para a
universalizagao das politicas de educacgao.

[...] € importante lembrar que em favor da implementagéo de
politicas de carater universal também encontram-se
argumentos tanto de eficiéncia social quanto de natureza ética.
[...] segundo argumentos universalistas preocupados com a
eficiéncia social dos gastos sociais, para atingir os pobres mais
eficientemente sdo necessarias politicas universais. [...] Do
ponto de vista ético, defensores de politicas universais
argumentam que tais politicas nos reuniriam, a todos, numa
mesma comunidade de iguais em termos de direitos sociais de
cidadania, macigamente garantidos pelo estado do bem estar,
em consonancia com uma concepgado espessa de justica
distributiva, neste regime de estado do bem-estar, os cidad&os
teriam suas necessidades de um conjunto crescente de bens e
servigos atendidas fora do mercado.Entretanto, € possivel
conceber a universalizagdo também no interior de uma nocgao
de justica de mercado, quando se tem em mente um desenho
de seguridade social basica universal, e oportunidades sociais
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basicas de educagéo e saude com cobertura universal, a partir
da mesma lbégica residualista [..] dando conta da
responsabilidade publica essencialmente em termos de
protecéo social contra os riscos comuns (KERSTENETZKY,
2006. p. 572)

Depreendeu-se entdo que, tais Declaragbes apontaram para a
universalizagdo e para a abrangéncia do atendimento aos servigos
educacionais, além de buscar a garantia e defesa aos direitos de todas as
pessoas, inclusive as pessoas com necessidades especiais (PNEs).

Outros documentos também importantes e que sedimentaram esta idéia
da universalizagdo em nivel mundial foi a Carta para o Terceiro Milénio,
aprovada em 1999, em Londres, Gra-Bretanha, pela Assembléia Governativa
da Rehabilitation International, que acenou também para que fosse cumprida
tais metas propostas na LBSE /86:

Noés entramos no Terceiro Milénio determinados a que os
direitos humanos de cada pessoa em qualquer sociedade
devam ser reconhecidos e protegidos. Esta Carta é proclamada
para transformar esta visdo em realidade (BRASIL,1999b, p.1)

De acordo com a referida carta, no terceiro milénio (BRASIL, 1999b) a
meta de todas as nacgdes precisava ser a de evoluirem para sociedades que
protegessem os direitos das pessoas com deficiéncia mediante o apoio ao
pleno empoderamento e inclusdo delas em todos os aspectos da vida e se
constituirem em responsabilidade primordial de cada governo e de todas as
organizagdes nao governamentais e internacionais relevantes.

Outra agao foi o Férum Mundial de Educacédo para Todos de Dakar
(DECLARACAO, 1999b) como um compromisso coletivo para a obrigagéo dos
governos de assegurar que os objetivos e as metas de Educagao Para Todos
fossem alcancados e mantidos por meio de amplas parcerias no ambito de
cada pais, apoiada pela cooperagdo com agéncias e instituicdes regionais e
internacionais.

A educacdo enquanto um direito humano fundamental é a
chave para um desenvolvimento sustentavel, assim como
para assegurar a paz e a estabilidade dentro e entre paises e,
portanto, um meio indispensavel para alcangar a participagao
efetiva nas sociedades e economias do século XXI. Nao se
pode mais postergar esforgos para atingir as metas de EPT.
As necessidades basicas da aprendizagem podem e devem
ser alcancadas com urgéncia (DECLARACAO, 1999b, art.6)
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Poderiamos citar também a reunido internacional ocorrida em 1999, na
Guatemala, denominada Convencgdo Interamericana para a Eliminagado de
Todas as Formas de Discriminacdo Contra as Pessoas Portadoras de
Deficiéncia, cujo foco principal foi o direito humano e a liberdade fundamental
das pessoas com deficiéncia, inclusive o direito de n&do ser submetido a
discriminagdo com base na deficiéncia, o que emanam da dignidade e da
igualdade inerentes a todo ser humano.

Outro documento importante foi a Declarag&o Internacional de Montreal
sobre a Inclusdo em 2001 (DECLARACAO, 2001). O documento apelou aos
governos, empregadores e trabalhadores bem como a sociedade civil para
que se comprometessem e desenvolvessem o desenho inclusivo em todos os
ambientes, produtos e servigos. O objetivo maior desta parceria foi o de, com
a participacao de todos, identificar e implementar solugdes de estilo de vida
que fossem sustentaveis, seguras, acessiveis, adquiriveis e uteis.

Também a Convencgao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
(BRASIL, 2007d) no Brasil, veio consolidar a preocupagdo com esta parcela
da sociedade. A Convencédo surgiu para promover, defender e garantir
condi¢des de vida com dignidade e a emancipacao dos cidadaos e cidadas do
mundo que apresentassem alguma deficiéncia. Nela os principios como: o
respeito pela dignidade inerente, a independéncia da pessoa, inclusive a
liberdade de fazer as proprias escolhas e a autonomia individual, a n&o-
discriminagdo, a plena e efetiva participacédo e inclusdo na sociedade, o
respeito pela diferenga, a igualdade de oportunidades, a acessibilidade, a
igualdade entre o homem e a mulher e o respeito pelas capacidades em
desenvolvimento de criangas com deficiéncia, se destacaram.

Com efeito, pelo movimento internacional apontado, percebeu-se que a
‘Inclusdo social” e “educacgao inclusiva” foram expressdes que ganharam
importancia no discurso de diferentes correntes politico-ideoldgicas nos
ultimos anos. Debates com tais finalidades focalizaram as chamadas
“‘minorias” ou “grupos excluidos” que, numericamente, representaram a maior
parte da populagdo mundial. E, foi exatamente um diagndstico de produgao
de “exclusdo social” que justificou a necessidade de propor politicas que

contemplassem a incluséo social.
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Entretanto, para Garcia (2005, p.02)

os discursos politicos sdo produzidos a luz de um embate de
interesses: sdo gestados, sdo expressdes e sdo apreendidos
em relagcdbes de conflito. S&do assimilados por grupos
diferentes de maneira seletiva, a partir de seus crivos,
segundo aquilo que é julgado como mais importante nos
enunciados politicos.

Nessa direcdo, Mészaros (2005) apontou que ao se refletir criticamente
sobre as politicas de inclusao fez-se necessario pensar na relagao travada por
ela mesma, em contexto histérico-social como uma pratica complexa e
contraditoria, com sentido de luta, de embate, convivendo necessariamente
com seu contrario — a exclusdo - na direcao de questionar e superar praticas
sociais baseadas na desigualdade (MESZAROS, 2005).

Contudo, nas condi¢bes histdrico-sociais atuais, esse processo nao
possibilitou, no nosso entendimento, o anuncio de garantias, pois, como
afirmou Oliveira (1999, p. 55), “mesmo quando tenta integrar [incluir], a
sociedade capitalista exclui”.

Nesse movimento dialético, de acordo com Mészaros, (2005) uma das
fungdes principais da educagao nas nossas sociedades sempre foi de produzir
tanta conformidade ou “consenso” quanto for capaz, a partir de dentro e por
meio dos seus préprios limites institucionalizados e legalmente sancionados.
Para ele:

Esperar da sociedade mercantilizada uma sang¢éo ativa — ou
mesmo mera tolerdncia — de um mandato que estimule as
instituicoes de educagao formal a abragar plenamente a grande
tarefa histérica do nosso tempo, ou seja, a tarefa de romper
com a ldégica do capital no interesse da sobrevivéncia humana,
seria um milagre monumental. E por isso que, também no
ambito educacional, as solugbes ndo podem ser formais; elas
devem ser essenciais. Em outras palavras, eles devem abarcar
a totalidade das praticas educacionais da sociedade
estabelecida. (MESZAROS, 2005, p.45).

Enfatizou ainda que,

[...] Limitar uma mudanga educacional radical as margens
corretivas interesseiras do capital significa abandonar de uma
sO0 vez, conscientemente ou n&o, o0 objetivo de uma
transformagao social qualitativa. Do mesmo modo, contudo,
procurar margens de reforma sistémica na propria estrutura do
capital é uma contradicdo em termos. E por isso que é
necessario romper com a loégica do capital se quisermos
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contemplar a criagdo de uma alternativa educacional
significativamente diferente. (MESZAROQOS, 2005, p. 27).

Em sintese, a inclusdo ndo se restringiu a educagado especial e as
pessoas com deficiéncia; na inclusdo o principio basico foi de que seriamos
diferentes e deveriamos conviver com essas diferengcas e que qualquer
pessoa poderia ter garantido o direito de acesso a permanéncia na educagao
escolar. Assim, diante da politica de inclusédo escolar, a proposta da educagao
especial foi que se tivesse outra significacdo, onde deixaria de ser especial e
de atender um segmento da populagdo, para ser uma educagdo que
promovesse um ensino de especial qualidade as pessoas que dele quisesse
fazer parte.

O documento da Organizagdo das Nag¢des Unidas para a Educagao a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), esclareceu a abrangéncia do conceito de

inclusao:

Um conceito alargado de Educacdo Inclusiva pode ser
concebido como um principio e uma orientacdo geral para
fortalecer a educagdo, com vista a um desenvolvimento
sustentavel, aprendizagem ao longo da vida para todos e
acesso igual de todos os niveis da sociedade as oportunidades
de aprendizagem. (UNESCO, 2008)

Assim, o objetivo da Educacéo Inclusiva ndo se resumiu a uma mera
mudanca curricular ou mesmo a permitir o acesso de alunos com condi¢cdes
de deficiéncia a Escola Regular: "tratou-se de uma reforma bem mais
profunda abrangendo os valores e as praticas de todo o sistema educativo tal
como ele seria comumente concebido” (RODRIGUES, LIMA-RODRIGUES,
2011,p. 43). Para isso, a formagdo e competéncias dos professores dentro
deste discurso politico voltado para a inclusdo vislumbrou duas modalidades
de formacdo, que seriam: inicial e em servico (DECLARACAO, 1994;
UNESCO, 1999).

Ainda, “subsidiando tais contornos politicos, esta formacido foi
comumente classificados em “capacitados e especializados” (BRASIL, 2001a;
2001b). De acordo com as diretrizes, ambos os modelos poderiam ser
formados de maneiras diversificadas, o que significou que profissionais com a
mesma certificacdo pudessem ter formacgdes distintas. Além disso, os

‘capacitados” tiveram como formagdo minima o nivel médio e os
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“especializados” o nivel superior, 0 que indicou uma hierarquizagao no trabalho
docente.

As competéncias previstas para os dois modelos de professores
corroboraram com uma divisdo do trabalho no interior da escola: o professor
“capacitado” passou a ser definido como o executor das a¢des pedagdgicas € o
“especializado” como o orientador, supervisor.

Tais elementos indicaram diferentes niveis de hierarquizacdo em relagao
a formacgao e as competéncias na direcado de um maior controle sobre a gestéao
do trabalho docente, numa reedicdo das relacbes de poder colocadas
historicamente entre especialistas e docentes.

De acordo com a Declaragdo de Salamanca, os professores deveriam
desenvolver um perfil de “protagonistas”, uma personalidade “pré-ativa”,
caracterizados como aqueles que atendessem as necessidades basicas de
aprendizagem de todos os alunos, que percebessem seus interesses, que
buscassem parcerias com as familias e os voluntarios da comunidade e que
também desenvolvessem atividades de gestdo na escola (DECLARACAO,
1994).

Garcia (2005) apontou que a combinagdo desses elementos nos
discursos politicos, ao mesmo tempo em que imprimiu, enfraqueceu sentidos
em nossas consciéncias. A autora ressaltou que, de maneira esquematica,
poderiamos sintetizar alguns pontos identificados nos discursos divulgados

pelas agéncias multilaterais sobre incluséo:

1) Descrigao de um cenario de globalizagédo econémica em que
haveria uma interdependéncia entre os paises, entre os
continentes, ou entre os diferentes mercados. 2) “Focalizagao”
sobre a existéncia de paises pobres e de pobres em todos os
paises, identificando uma realidade de “exclusao social”, a qual
deve ser combatida com uma énfase das politicas sociais,
especialmente as educacionais. 3) Denominacao do periodo
histérico atual como “sociedade do conhecimento”,
relacionando-o0 as novas tecnologias de informagao, e
prescrevendo “novas aprendizagens” ou “habilidades”
necessarias a sociedade; 4) Sugestdo de uma abordagem
funcionalista na compreensao da sociedade, segundo a qual é
preciso buscar consensos € equilibrios apesar das
desigualdades sociais existentes; 5) Apresentacdo da
educacao inclusiva como a saida para a educagao de todos os
alunos, pois congrega as comunidades, reforma as escolas e
os sistemas de ensino, coloca todos os alunos em contato com
os conhecimentos; (GARCIA, 2005, p. 13).
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Esse discurso abstraiu as relagdes de desigualdade nas quais os paises
produziram e consumiram, a exemplo das condi¢des de restrigdes econdmicas,
barreiras comerciais, a divisdo internacional do trabalho, entre outros
elementos. Nesse sentido, a educacdo teve como fungdo, preparar os
individuos, adequando-se as exigéncias do mundo produtivo e do mercado de
trabalho e, ao mesmo tempo, formar uma “cidadania ativa”, “participativa”,
“‘democratica”.

Portanto, o papel da educagao na constituicdo dos sujeitos nesse projeto
de sociedade foi de subordinarem-se ao capital, formando-os na direcéo de
serem funcionais as suas exigéncias e promover o desenvolvimento de
subjetividades que buscassem ativamente uma acomodag¢do dos conflitos
sociais.

Ou seja, ao mesmo tempo em que se caminhou em diregdo de se
produzir uma sociedade “eficiente” e “inclusiva”, ainda que as diferencas de
condigbes se mantivessem, as politicas inclusivas continuaram direcionadas
para que a sociedade buscasse uma harmonia, o que se apresentou nos
discursos por meio dos conceitos de equidade, coesdo, solidariedade e
pertencimento. Nessa dire¢do, um misto de mercado e assisténcia, controle
centralizado e execugao local, relagdes funcionais de poder, participacao
comunitaria e financiamento insuficiente concorre para dar contornos a essa
proposta politica.

Verificou-se também que a dindmica proposta por esta politica foi
legitimada por meio de varios conceitos: “comunidade”, “cidadania ativa’,
‘capital social’, “justica social’”, “coesdao social’, “solidariedade”,
“‘pertencimento”, entre outros. Ainda, articulou um discurso “politicamente
correto” e contribuiu para um processo de dissimulagdo/naturalizagcdo das
desigualdades produzidas pelo metabolismo do capital. (FERREIRA, 2010)

Ao mesmo tempo, constituiu um campo de sentidos que valorizou a
educagcdo como uma das vias principais para o desenvolvimento de politicas
sociais de incluséo, estabelecendo uma correspondéncia entre uma educagéao
inclusiva e uma comunidade coesa, participativa, solidaria e voluntaria.

Por todas essas razdes essa politica de formacao na area da Educacéao

Especial seria questionada, pois a formagdo na educagado superior enquanto
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bem publico, assumiu uma dimensdo social e politica que foi

consideravelmente, negligenciada no Processo de Bolonha.
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CAPITULO 2

A EDUCAGAO SUPERIOR PORTUGUESA E BRASILEIRA NA
CONTEMPORANEIDADE, A FORMAGAO INICIAL E A EDUCAGAO
INCLUSIVA

O local e o global determinam-se
reciprocamente, umas vezes de modo
congruente ¢ conseqiiente, outras de modo
desigual e desencontrado. Mesclam-se e

tencionam-se singularidades,
particularidades e universalidades (IANNI,
1994, p.151).

A idéia de levar a educacao a todos os cantos do planeta nao foi
necessariamente, uma novidade do final do Século XX, tendo surgido com o
fendbmeno global da escola para todos que se desenvolveu na Europa
primeiramente, a partir do Século XVI e se afirmou, sobretudo, apds a 22
Guerra Mundial, universalizando esse modelo a ponto de se afirmar que se
ndo que fosse o melhor, seria como o “Unico possivel e imaginavel” (NOVOA,
1998).

Varios documentos de cunho internacional, dentre eles, a Declaracao
Universal dos Direitos Humanos, adotada e proclamada na Assembléia Geral
das Nagdes Unidas em 1948, cujos tratados internacionais dela decorrentes
impulsionaram ag¢des e encontros para discutir essa tematica, tais como: a
Declaragao Mundial de Educacéao para Todos, ocorrida na Tailandia/Jomtien,
em 1990 e a Cupula Mundial de Educacdo para Todos, realizada no
Senegal/Dacar em 2000, reafirmaram a educagao como direito.

Assim, esse capitulo teve por objetivo, identificar as transformagdes na
educacéo superior em Portugal e Brasil a partir do Processo de Bolonha e as
Politicas de Educacdo Especial Portuguesa e Brasileira especificas para a
formacao de professores. Para isso, retratamos algumas fases da historia da
educacgao superior nos dois paises, ainda que nao fosse nossa intencao, fazer
uma analise cronologica dos fatos, no sentido de entender como se

configurou a educagédo em Portugal e no Brasil a partir dos anos 2000.
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2.1 A Educacao Superior em Portugal — percursos e perspectivas

Segundo a agéncia que fornece informagdes e analises dos Sistemas
de Educacao e politicas européias (REDE EURYDICE, 2005 - 2006), no inicio
dos anos 1980, Portugal, o pais europeu “mais ocidental” da Peninsula Ibérica
por estar situado no sudoeste da Europa, buscou uma maior aproximagao
com a Europa. Desde 1986, configurou-se como membro da Comunidade
Européia, hoje denominada Unido Européia (UE) que, segundo a agéncia de
noticias mencionada, possibilitou o desenvolvimento econdbmico, o
florescimento cultural e cientifico, além da sua afirmagao no campo das novas
tecnologias.

Esse processo se deu no decorrer dos anos, ja ao se proclamar como
um pais republicano onde os primeiros governos de Portugal iniciaram um
processo reformista nos diferentes graus de ensino, preocupado com a
decadéncia do sistema escolar portugués, a defasagem em relagdo a maioria
dos paises europeus € as elevadas taxas de analfabetismo, em torno de 70%
da populagdo (PORTUGAL, [20077]).

No concernente ao ensino superior, em 1911 ocorreu a criagdo das
Universidades de Lisboa e do Porto e a volta da concessao de todas as
instituicbes universitarias, a sua tradicional autonomia, dotando-as dos
recursos necessarios ao seu desenvolvimento. A principal modificagao foi a
abolicdo da disciplina de Teologia nos curriculos das universidades e a
extinggo do chamado “foro académico”, que ha séculos privilegiava os
estudantes universitarios, sobre quem a justi¢ca ordinaria ndo tinha poder (Ibid,
[20077]).

Ainda se destacou as reformas estendidas ao ensino comercial e
industrial, com o desdobramento do Instituto Industrial e Comercial de Lisboa
em duas escolas distintas: o Instituto Superior Técnico e o Instituto Superior
do Comércio.

Em 1913, com a criacdo do Ministério da Instrugao Publica os servigcos
das Diregbes Gerais da Instrucdo Primaria, Secundaria, Superior e Especial,
além das escolas do Comércio e da Industria, a educagao portuguesa passou
a ter o mesmo direcionamento. No entanto, durante o periodo republicano, o

carater disperso e parcelar de grande parte da legislagdo publicada,
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frequentemente, impossivel de por em pratica, devido a instabilidade politica e
social do pais, bem como, a sua dificil situacdo econdmica foram fatores
determinantes para que novos ajustes continuassem a serem implementados
nos anos posteriores (PORTUGAL, [20077]).

De acordo com o Documento (lbid, [20077]), com o golpe militar em
1926, que deu origem a mudancga de regime e ao inicio da ditadura, o ensino
sofreu grandes alterag¢des, sobretudo no carater ideoldgico, com a criagéo da
chamada “escola nacionalista’, baseada em forte doutrinacdo de carater
moral, que se prolongou até aos anos do pds-guerra.

Os programas foram reduzidos a aprendizagem escolar de base,
reduziu-se o ensino primario, extinguindo-se o complementar e as escolas
normais superiores, e criaram-se nas regides rurais os “postos de ensino”,
cujos “mestres” - 0os regentes escolares - em muitos casos sabiam apenas ler
e escrever e, o combate ao analfabetismo deixou de ser prioridade
(CARVALHO, 2001).

Outra importante remodelagdo aconteceu em 1936 em que o Ministério
da Instrugcdo Publica, passou a ser denominado de Ministério da Educacéao
Nacional, criando-se paralelamente a Mocidade Portuguesa e a Obra das
Maes pela Educagdo Nacional, que marcaram a imagem do Estado Novo
neste ambito. Porém, as reformas do ensino aconteceram, sobretudo, nas
areas curriculares com a simplificagdo dos programas e a separagao entre a
via liceal, mais elitista e o ensino técnico. No ensino superior, foi criada a
Universidade Técnica de Lisboa (PORTUGAL, [20077]).

Na segunda metade do século XX, de acordo com fontes documentais
do Sistema Educativo Nacional de Portugal (PORTUGAL, [19977]), a

educacédo portuguesa se distinguiu em trés fases:

Na primeira (1950-60) um processo de acomodagao do
sistema de ensino vigente desde a década de 30 a realidade
socio econbmica do pés-guerra. Numa segunda fase (1960-
74), assiste-se a uma maior abertura do sistema, com uma
nova tomada de consciéncia do atraso educacional do pais.
Na terceira, e com a mudanca de regime trazida pela
Revolugao de Abril (1974-97), colocar-se-ao novos desafios e
o sistema de ensino ira conhecer importantes transformacgées
qualitativas e quantitativas. (PORTUGAL, [19977], p.21)
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Em linhas gerais, essas transformag¢des culminaram na aprovagao da
Lei de Bases do Sistema Educativo® Portugués (LBSE, n.° 46/86) grande
incentivo a participagdo social na educagdo e na gestdo das Escolas,
adotando como principio organizativo do sistema educativo, conforme nos

aponta o artigo 3°:

“‘contribuir para desenvolver o espirito e a pratica
democraticos, através da adocgao de estruturas e processos
participativos na definicho da politica educativa, na
administracao e gestado do Sistema Escolar e na experiéncia
pedagogica cotidiana, em que se integram todos os
intervenientes no processo educativo, em especial os alunos,
os docentes e as familias’( PORTUGAL, 1986).

No referido documento (LBSE 46/86) os principios gerais que
passaram a reger a educagao portuguesa contemplaram que todos os
portugueses tinham direito a educagao e a cultura nos termos da Constituigao
da Republica; que era responsabilidade do Estado, promover a
democratizagdo do ensino, garantindo o direito a uma justa e efetiva
igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares, garantido a todos
os portugueses o respeito pelo principio da liberdade de aprender e de
ensinar, com tolerancia para com as escolhas possiveis, tendo em conta,
designadamente, os seguintes principios: a) O Estado ndo poderia atribuir-se
o direito de programar a educacdo e a cultura segundo quaisquer diretrizes
filosoficas, estéticas, politicas, ideoldgicas ou religiosas; b) O ensino publico
nao seria confessional; c¢) Seria garantido o direito de criagdo de escolas
particulares e cooperativas (PORTUGAL, 1986).

Assim, o sistema de ensino portugués compreendeu em seu Cap. I,
art. 4°, a educacdo em varios niveis de ensino: pré-escolar, a educacao

escolar e a educacéao extra-escolar, sendo que:

Em Portugal, a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) é a lei que estabelece o quadro
geral do sistema educativo nacional. A presente LBSE foi decretada em 1986 pela
Assembléia da Republica, sob a forma de Lei n.° 46/86 de 14 de outubro. A LBSE foi
alterada trés vezes, a primeira pela Lei n.° 115/97 de 19 de setembro, a segunda pela Lei
n.° 49/2005 de 30 de agosto e a terceira pela Lei n.° 85/2009 de 27 de agosto. A LBSE de
1986 veio substituir a LBSE de 1973 que havia sido decretada pela Assembléia Nacional
sob a forma de Lei n.° 5/73 de 25 de julho, bem como a legislagdo subsequente publicada
apos o 25 de abril de 1974.
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a) a educacgado pré-escolar, no seu aspecto formativo, é
complementar e ou supletiva da acado educativa da familia,
com a qual estabelece estreita cooperagdo. B) a educagéo
escolar compreende o0s ensinos basico, secundario e
superior; integra modalidades especiais e inclui atividades de
ocupacgao de tempos livres e c¢) a educagao extra-escolar que
engloba atividades de alfabetizagcdo e de educagéo de base,
aperfeicoamento, atualizagao cultural e cientifica e a iniciacao,
reconversao e aperfeicoamento profissional e realiza-se num
quadro aberto de iniciativas multiplas, de natureza formal e
nao formal (PORTUGAL, 1986).

Observou-se também que pelas leis: Lei n.° 115/97 (PORTUGAL,
1997b), Lei n.° 49/2005 (PORTUGAL, 2005b) e Lei n.° 85/2009 (PORTUGAL,
2009), algumas alteragdes foram necessarias para acompanhar a diversidade
de principios e processos inovadores no ambito do planejamento e da
administracdo das politicas educativas preconizadas pelos organismos
internacionais, bem como, a UE.

Abaixo, o quadro descritivo das principais alteragcdes sofridas na lei,

explicitou essas modificagdes:

1.0 Quadro das Principais reformulacoes da LBSE de Portugal.

ALTERACOES
Lei 115/97 Lei 49/2005 Lei 85/2009
- REGIME DE ACESSO |- A ORGANIZAGAO |- QUESTAO DA
AO ENSINO SUPERIOR: | DA FORMAGCAO | FREQUENCIA NO
Transfere-se para as | SUPERIOR: ENSINO BASICO:
instituicoes de ensino |- A organizagdo da |- S&o revogadas a
superior a competéncia | formagado superior com | norma que
para, no quadro de um |base no paradigma | estabelece a
conjunto de principios que | resultante do sistema | obrigatoriedade de
fixou, definir o processo | de créditos europeu; frequéncia do
de avaliagao da |- A adogdo do modelo | ensino basico que

capacidade para a |de trés vciclos de |terminava aos 15
frequéncia, bem como o | estudos, previsto no | anos;
de selegdo e seriacdo dos | &mbito do Processo de

candidatos; Bolonha, conducentes |- ORGANIZAGAO
aos graus de | GERAL DO
- O SISTEMA DE | licenciado, mestre e | SISTEMA
GRAUS: doutor; EDUCATIVO:
Atribui as instituicbes de |- O alargamento ao |- Autoriza 0
ensino superior | ensino politécnico da | Governo a definir
politécnico a capacidade | possibilidade de | um regime mais
para a atribuigdo direta do | conferir o grau de |amplo quanto a
grau de licenciado. mestre; universalidade,

- A modificacdo das | obrigatoriedade e
- O SISTEMA DE | condicbes de acesso | gratuidade na
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FORMAGAO DE
PROFESSORES:

(i) atribui-se as
instituicbes de ensino
superior  politécnico a
competéncia para a
formagdo de professores
do 3.° ciclo do ensino
basico, em condigdes a
definir;

(i) Eleva-se o nivel
de formacao dos
educadores de infancia e
dos professores do 1.°
ciclo do ensino basico do
bacharelato para a
licenciatura.

ao ensino superior para

0s que nele nao
ingressaram na idade
de referéncia,
atribuindo aos

estabelecimentos de

ensino  superior a
responsabilidade pela
sua selegao;

- A criacéo de
condigbes legais para o
reconhecimento da
experiéncia profissional
através da sua
creditagao.

organizacao geral
do sistema
educativo.

Fonte: PORTUGAL. Lei de Bases do Sistema Educativo [19977]. 2005, 2009.

Assim, em Portugal, identificou-se que, segundo a LBSE 46/86
(PORTUGAL, 1986) e alterada pelas Leis n.° 115/97, 49/2005, 85/2009, a
educacgao escolar se dividiu em niveis: pré — escolar, basico, secundario, e

ensino superior, conforme nos apontou a figura a seguir:
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Organograma 1 - Diagrama do Sistema Educativo Portugués

ENSINO SUPERIOR

=_F

ENSINO SECUNDARIO

12¢

112 CURSOS CURSOS
. GERAIS TECNOLOGICOS
10

-_F

ENSINO BASICO

Fonte: PORTUGAL, 2011.

Para além do ensino secundario, o ensino superior portugués foi

composto, na perspectiva da natureza da formagado ministrada, pelos
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subsistemas do ensino universitario e do ensino politécnico e, na perspectiva
da natureza da entidade instituidora, pelos subsistemas do ensino superior
publico, do ensino superior particular e cooperativo e do ensino concordatario.

Segundo a LBSE n° 85/2009 (PORTUGAL, 2009) o ensino
universitario passou a ser realizado em universidades e em institutos
universitarios ou outras escolas universitarias nao integradas, e caracterizou-
se pela perspectiva de investigacdo e de criacdo do saber e seu objetivo foi
assegurar uma soélida preparagao cientifica e cultural e proporcionar uma
formacao técnica que habilitasse para o exercicio de atividades profissionais e
culturais e fomentasse as capacidades de concepc¢do, de inovacado e de
analise critica.

De acordo com suas expectativas e compromissos sociais, as
instituicbes de ensino superior portuguesas integraram-se na rede publica ou
na rede privada. A rede publica passou a ser mantida pelo Estado e incluiram
as instituicdes de ensino superior publico universitario, de ensino superior
publico politécnico e de ensino superior militar e policial.

A rede privada compreendeu entao, as instituicdes de ensino particular
e cooperativo, mantidas por empresas privadas ou por cooperativas de ensino
e as instituicbes de ensino superior concordatario, mantidas pela Igreja
Catdlica, constituida por uma universidade com podlos ou extensdes,
integrando 18 unidades orgénicas de ensino, designadas por faculdades,
instituicées ou escolas.

Outras modalidades oferecidas foi a universidade aberta que
concretizou em nivel universitario, o ensino a distancia (PORTUGAL, 2009) e
o0 ensino politécnico oferecido em escolas superiores ou outras escolas
politécnicas, associadas em institutos politécnicos ou em universidades. Com
a sua orientagdo voltada para a perspectiva de investigacdo aplicada e de
desenvolvimento dirigido a compreensao e solugao de problemas concretos,
esta modalidade teve como objetivo proporcionar uma sodlida formagao
cultural e técnica de nivel superior, desenvolver a capacidade de inovagao e
de analise critica e ministrar conhecimentos cientificos de indole teorica e
pratica e as suas aplicagbes com vista ao exercicio de atividades

profissionais.
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O acesso ao ensino superior seria obtido através de provas, por meio
de afericdo dos conhecimentos adquiridos ao longo da vida estudantil,
denominados exames de acesso - 0 mais importante critério de selegcao de
candidatos, utilizado tanto pelas instituigdes publicas, quanto privadas de
ensino superior. A sua legislacdo definida individualmente por cada
instituicdo, seguiria seus preceitos proprios (PORTUGAL, 2009). E, se
constituiriam em: a) Concurso nacional para o ensino superior publico
(realizado no ambito do contingente geral ou dos contingentes especiais.
Constituiriam contingentes especiais os candidatos residentes nas regides
autbnomas dos Acgores e da Madeira, os emigrantes portugueses, o0s
portadores de deficiéncias e os militares em regime de contrato. Para a
entrada no concurso nacional seria necessaria a realizagdo e aprovagao em
provas nacionais. Para além, seriam exigidos em alguns estabelecimentos de
ensino superior, certos pré-requisitos que poderiam ser de natureza fisica,
funcional ou vocacional); b) Concursos institucionais para o ensino superior
privado (estabelecidos por cada uma das instituicbes de ensino superior
privado); ¢) Concursos especiais para 0s ensinos superiores publico e privado
(estabelecidos concursos com regras especiais de acesso para maiores de 23
anos, para titulares de cursos superiores, cursos médios e diplomas de
especializagdo tecnoldgica e para acesso aos cursos de medicina por titulares
do grau de licenciado); d) Regimes especiais para os ensinos superiores
publico e privado — que isentariam os candidatos de provas de acesso (que
integrariam os regimes especiais os funcionarios das missdes diplomaticas no
estrangeiro e os seus familiares, os portugueses com bolsa nos estrangeiro,
os funcionarios publicos em missao oficial no estrangeiro, os oficiais das
Forcas Armadas Portuguesas, os estudantes com bolsa dos paises africanos
de lingua oficial portuguesa, os funcionarios estrangeiros de missdes
diplomaticas acreditadas em Portugal, os atletas de alta competicdo e os
naturais de Timor-Leste).

Na sequéncia da adequagcdo do ensino superior portugués a
Declaracdo de Bolonha, passaram a ser oferecidos cursos superiores
destinados a obtengdo dos seguintes graus académicos: a) Licenciado -
cursos de 1° ciclo do ensino superior, com a duragao de trés anos; b) Mestre -

cursos de 2° ciclo do ensino superior, normalmente com a duragdo de dois
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anos, realizados depois da conclusao de um curso de 1° ciclo. Em alternativa,
cursos de mestrado integrado, com a duragdo normal de cinco anos; c)
Doutor - estudos de 3° ciclo do ensino superior, depois da obten¢do do grau
de mestre’.

A distribuicdo de graus e créditos académicos explicitada no quadro
abaixo, trouxe algumas caracteristicas dos ciclos de estudos do ensino
superior de Portugal a partir das orientagdes de Bolonha:

Quadro 2. Demonstrativo da distribuicio de créditos, grau académico e
caracteristicas do ensino superior em Portugal.

FORMAGAO INICIAL (1° CICLO)

Tipologia Grau Duragao Créditos Caracteristicas

Universitarias | Licenciado. | 3 ou 4 anos | 180 ou 240 | - S0 conferidos graus de
(seis a oito | créditos licenciado, mestre e doutor.
semestres.) - Visa assegurar uma
solida preparagao cientifica
e cultural e proporcionar
uma formagao técnica que
habilite para o exercicio de
atividades profissionais e
culturais e fomente as
capacidades de
concepgao, de inovagao e
de andlise critica.

Politécnicas Licenciado. | 3 anos (seis | 180 créditos | - Confere apenas os graus
semestres) (seis de licenciado e de mestre.
excepcionalm | semestres) - N&o oferece formagédo em
ente, uma certas areas tradicionais do
duragao saber (como a medicina e o
normal de até direito);
sete ou oito - Tém maior prevaléncia de
semestres cursos superiores de curta
curriculares de duracéo.
trabalho e uma - E dirigido & compreensao
formagcdo de e solucdo de problemas
até 240 concretos, com um carater
créditos. mais pratico e vocacional.

MESTRADO (2° ciclo)

Universitarias | Mestre 1Tanoemeioa |90 a 120 |- Especializagao de
2 anos (trés a | créditos natureza académica com
quatro recurso a atividade de
semestres) investigacao ou que

7 Para entendimento, os graus de licenciado e mestre sdo conferidos tanto no ensino universitario como no
politécnico, sendo que o grau de doutor s6 é conferido no ensino universitario (PORTUGAL, 2009).
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aprofunde
profissionais.

competéncias

Universitarias

Mestre

(ciclo de
estudos

integrado)

5a6 anos

300 a 360
créditos

No ensino universitario o
grau de Mestre pode
igualmente ser conferido
apo6s um ciclo de estudos
integrado, com 300 a 360
créditos e uma duragao
normal compreendida entre
10 e 12 semestres
curriculares nos casos em
que a duragdo para o
acesso ao exercicio de
uma determinada atividade
profissional seja fixada por
normas legais da Unido
Européia ou resulte de uma
pratica estavel e
consolidada na  Unido
Européia. Neste ciclo de
estudos é conferido o grau
de licenciado aos que
tenham realizado os 180
créditos correspondentes
aos primeiros seis
semestres curriculares.

Politécnicas

Mestre

(0]
primeiro
dura
normalmente
trés anos e o
segundo ciclo
dura
normalmente
dois anos.

ciclo

Exist
em  alguns
cursos s6 de
primeiro ciclo
que
conferem a
licenciatura
(antigo
bacharelato).

- Epecializagao de
natureza profissional.

- Os cursos do ensino
politécnico sado divididos
em duas etapas, com a
conclusao do primeiro ciclo
a conferir a licenciatura e a
conclusdo do segundo ciclo
a conferir o mestrado (vale
ressaltar que  existem
cursos que  oferecem
apenas o 1° ciclo — que é a
licenciatura, nao
oferecendo portanto, o grau
de mestre).

DOUTORAMENTO (3° CICLO)

Universitarias

Doutor

Tém
duracéo
normal
compreendida
entre os seis e
0s oito
semestres

uma

180 a 240
créditos.

-Aquisicdo da capacidade
de trabalho independente e
criativo (criagdo de novo
conhecimento)

- Demonstragao de
qualidades e experiéncia
em pesquisa;

Podem se inscrever:

- Os titulares de grau de
mestre ou equivalente
legal;

- Os titulares de grau de
licenciado detentores de
um curriculo escolar ou
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cientifico especialmente
relevante, que seja
reconhecido como
atestando capacidade para
realizacdo deste ciclo de

estudos pelo orgao
cientifico legal e
estatutariamente

competente da
universidade onde

pretendem ser admitidos;

- Os detentores de um
curriculo escolar, cientifico
ou profissional, que seja
reconhecido como
atestando capacidade para
realizacdo deste ciclo de

estudos pelo orgao
cientifico legal e
estatutariamente

competente da
universidade onde

pretendem ser admitidos.

Fonte: European agency for Development in Special Needs Education (2011)

Com o objetivo de complementar o quadro acima, identificou-se que
para além dos cursos normais de licenciatura, mestrado e doutoramento, as
instituicdes de ensino superior também ministravam outros tipos de cursos,
nomeadamente: a) Cursos de especializagédo tecnolégica (CET); b) cursos de
formacdo pos-secundaria nao superior voltados para a qualificacédo
profissional do nivel 4 (primeiro ciclo do ensino basico); c¢) Cursos de pds-
licenciatura de especializagdo; d) Cursos de especializagdo numa
determinada especialidade médica, destinados aos licenciados em
enfermagem; e) Cursos de complemento de formagcdo em enfermagem, com
atribuicdo do grau de licenciado em enfermagem aos enfermeiros titulares do
antigo grau de bacharel ou de equivalente legal; f) Cursos de complemento de
formacgao cientifica e pedagdgica para educadores e professores com a
atribuicdo do grau de licenciado aos educadores de infancia e professores
dos ensinos basico e secundario, titulares de um grau de bacharel ou
equivalente, para cumprirem as condi¢des legais definidas para o exercicio da
docéncia; g) Cursos de qualificagdo para o exercicio de outras fungdes
educativas visando a atribuicdo do grau de licenciado aos educadores de

infancia e professores dos ensinos basico e secundario, titulares de um grau
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de bacharel ou equivalente, para cumprirem as condigdes legais definidas
para o exercicio de outras fun¢des educativas que ndo a docéncia; h) Cursos
de e-learning (modelo de ensino/aprendizagem assentado no ambiente
online, aproveitando as capacidades da Internet para comunicagdo e
distribuicdo de conteudos) e ensino a distancia; i) cursos nado presenciais,
destinados ou n&o a obtencdo de graus académicos.

Ponte (2006) ao discutir a formacgao inicial em Portugal, assinalou que,
para sobreviver como uma forma de preparacao profissional universitaria
respeitada, a formagao de professores deveria convergir rapidamente para
um conjunto de disciplinas nucleares que a caracterizassem. Na sua
perspectiva, nos programas de formacao inicial seria preciso combinar:

[..] uma preparagdo profunda nas &areas em que O0s
professores irdo ensinar com uma preparacao sistematica na
pratica de ensino usando poderosas ferramentas tecnolégicas
e multimidias, uma pratica de ensino supervisionada que nao
dependa das idiossincrasias das escolas cooperantes € uma
énfase muito mais rigorosa na avaliagao das competéncias de
ensino (PONTE, 2006.p.23).

Deste modo, qualquer que fosse o seu nivel de ensino e a sua
especialidade de docéncia, todo o professor precisaria possuir uma formacéao

multifacetada e, por consequéncia, multidisciplinar.

2.2 A Formacao Inicial e a Educacao Especial em Portugal a partir do

Processo de Bolonha

Em Portugal, a formacao inicial de professores passou a constituir uma
atribuicdo das instituicbes ensino superior apenas em 1974. Antes disso, 0s
educadores de infancia e os professores do ensino primario eram formados em
escolas médias e os professores dos outros niveis de ensino tinham como
formagao profissional apenas um estagio organizado pelo Ministério da
Educacéo.

De entdo para ca, a formagao de professores passou a ser encarada
como tarefa das universidades e das escolas superiores de educacido. As
qualificacdes académica e profissional passaram a ser dadas pela instituicdo
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de formagao e o grau de licenciatura passou a ser considerado necessario para
lecionar em todos os niveis de ensino.

Nas ultimas décadas, Portugal teve o desenvolvimento das politicas
educacionais favoraveis a Inclusdo. A LBSE publicada em 2008 pelo Decreto-
Lei 3/2008 (PORTUGAL, 2008) renovou o compromisso com a Educacao
Inclusiva que tinha sido assumido ja na legislacdo LBSE/1997 (PORTUGAL,
2007b).

Nos Uultimos anos, principalmente apds a Declaracdo de
Salamanca (1994), tem vindo a afirmar-se a nogao de escola
inclusiva, capaz de acolher e reter, no seu seio, grupos de
criancas e jovens tradicionalmente excluidos. Esta nogao,
dada a sua dimensdo eminentemente social, tem merecido o
apoio generalizado de profissionais, da comunidade cientifica
e de pais. A educacgéao inclusiva visa a equidade educativa,
sendo que por esta se entende a garantia de igualdade, quer
no acesso quer nos resultados. No quadro da equidade
educativa, o sistema e as praticas educativas devem
assegurar a gestdo da diversidade da qual decorrem
diferentes tipos de estratégias que permitam responder as
necessidades educativas dos alunos. Deste modo, a escola
inclusiva pressupde individualizacdo e personalizagdo das
estratégias educativas, enquanto método de prossecugao do
objectivo de promover competéncias universais que permitam
a autonomia e o acesso a conducgao plena da cidadania por
parte de todos (PORTUGAL, 2008 s/p)

Ja em 2006, de acordo com Rodrigues; Lima-Rodrigues (2011) havia
sido criado um quadro de professores de Educagdao Especial em cada
agrupamento de escolas, o que permitiu a maior continuidade e a identidade
dos servigos escolares prestados. Segundo os autores, a condigcdo
necessaria para que fosse dado um atendimento educacional de qualidade
para os alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE) s6 poderia ser
feito pelos Professores de Educagao Especial, considerados parte integrante
dos recursos humanos da escola e integrados no conjunto de respostas que a
Escola precisaria encontrar em relagcéo a essa clientela.

As Ultimas estatisticas disponiveis (DGIDC, 2009) certificaram a
existéncia de 4779 professores de Educacgédo Especial em escolas regulares.
Apontou também que até 2009 existiam 31.776 alunos com Necessidades
Educativas Especiais (NEE) com um Plano Educativo Individual nas escolas
regulares. Nas escolas especiais o quantitativo foi de 2.382 alunos. Estes
dados enumeraram uma realidade educativa em que a inclusdo se assumiu
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como a resposta largamente preferencial para a educagcdo de alunos com
NEE em Portugal.

Para dar a formacdo necessaria a esse contingente, a partir da
alteracdo da LBSE/97 (PORTUGAL,1997), determinou-se que a formacgao
inicial dos professores do ensino secundario se realizasse em
estabelecimentos de ensino universitario, enquanto os novos
professores destinados ao 3.° ciclo do ensino basico poderiam também
adquirir essa formagao nas escolas superiores de educagao (grifo nosso).

Em relacdo a formacgado inicial dos educadores de infancia e dos
professores dos ensinos basico e secundario, a lei entendeu que a sua
formacgao poderia ser realizada em estabelecimentos de ensino universitario e
também nas escolas superiores de educacao. Esta formagcdo compreendeu
um componente cientifico e um pedagdgico orientados para a obtencao de
uma qualificagéo profissional especifica - o grau de licenciado.

O artigo 13° da LBSE/97 evidenciou a relagdo dos graus académicos e

diplomas:

1 — No ensino superior sdo conferidos os graus académicos de
bacharel, licenciado, mestre e doutor. 2 — No ensino
universitario sdo conferidos os graus académicos de bacharel,
licenciado, mestre e doutor. 3 — No ensino politécnico sao
conferidos os graus académicos de bacharel e de licenciado. 4
— Os cursos conducentes ao grau de bacharel tém a duragao
normal de trés anos, podendo, em casos especiais, ter uma
duracao inferior em um a dois semestres. 5 — Os cursos
conducentes ao grau de licenciado tém a duragcdo normal de
quatro anos, podendo, em casos especiais, ter uma duracio de
mais um a quatro semestres. 6 — O Governo regulara, através
de decreto-lei, ouvidos os estabelecimentos de ensino superior,
as condi¢des de atribuigdo dos graus académicos de forma a
garantir o nivel cientifico da formacao adquirida. 7 — Os
estabelecimentos de ensino superior podem realizar cursos
ndao conferentes de grau académico cuja conclusdao com
aproveitamento conduza a atribuicdo de um diploma. 8 — A
mobilidade entre o ensino universitario e o ensino politécnico é
assegurada com base no principio do reconhecimento mutuo
do valor da formagcdo e das competéncias adquiridas
(PORTUGAL, 1997, art.13).

Especificamente sobre a formagdo dos professores o artigo 312 [ .. ]

estabeleceu que:

1 — Os educadores de infancia e os professores dos ensinos
basico e secundario adquirem a qualificagdo profissional
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através de cursos superiores que conferem o grau de
licenciatura, organizados de acordo com as necessidades do
desempenho profissional no respectivo nivel de educagao e
ensino. 2 — O Governo define, por decreto-lei, os perfis de
competéncia e de formacao de educadores e professores para
ingresso na carreira docente. 3 — A formagéo dos educadores
de infancia e dos professores dos 1°, 2° e 3° ciclos do ensino
basico realiza-se em escolas superiores de educagao e em
estabelecimentos de ensino universitario. 4 — O Governo
define, por decreto-lei, os requisitos a que as escolas
superiores de educacao devem satisfazer para poderem
ministrar cursos de formacao inicial de professores do 3° ciclo
do ensino basico, nomeadamente no que se refere a recursos
humanos e materiais, de forma que seja garantido o nivel
cientifico da formacdo adquirida. 5 — A formagdao dos
professores do ensino  secundario realiza-se em
estabelecimentos de ensino universitario. 6 — A qualificacdo
profissional dos professores de disciplinas de natureza
profissional, vocacional ou artistica dos ensinos basico ou
secundario pode adquirir-se através de cursos de licenciatura
que assegurem a formagéo na area da disciplina respectiva,
complementados por formacgédo pedagdgica adequada. 7 — A
qualificagcao profissional dos professores do ensino secundario
pode ainda adquirir-se através de cursos de licenciatura que
assegurem a formacgdo cientifica na area de docéncia
respectiva complementados por formacdo pedagdgica
adequada (PORTUGAL, 1997, art. 31,).

A qualificagao profissional dos professores de disciplinas de natureza
profissional, vocacional ou artistica dos ensinos basico e secundario poderia
ser adquirida através de cursos de licenciatura que assegurassem a formagéao
na area disciplinar respectiva, complementada por formagdao pedagodgica
adequada. Assim, a formacdo em educagao especial, segundo a LBSE/97,

passou a ser obtida a todos que:

[ ... 11 - Adquirem qualificagdo para a docéncia em educagao
especial os educadores de infancia e os professores do ensino
basico e secundario com pratica de educagdao ou de ensino
regular ou especial que obtenham aproveitamento em cursos
especialmente vocacionados para o efeito realizados em
estabelecimentos de ensino superior que disponham de
recursos proprios nesse dominio. 2 — Nas instituicbes de
formacgao referidas nos n°" 3 e 5 do artigo 31° podem ainda ser
ministrados cursos especializados de administracédo e inspecao
escolares, de animagao sdcio-cultural, de educagao de base de
adultos e outros necessarios ao desenvolvimento do sistema
educativo (PORTUGAL, 1997, art.33°).

Com o Decreto-Lei n.° 95/97, de 23 de Abril, a formacao especifica de

professores de educacdo especial foi assegurada pelas instituicbes de ensino
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superior que dispusessem de recursos neste dominio. Estes cursos
qualificariam “para o exercicio de fungbes de apoio, de acompanhamento e de
integragdo socioeducativa de individuos com necessidades educativas
especiais” (PORTUGAL, 1997).

Ainda de acordo as exposigdes deste Decreto-Lei somente candidatar-
se-iam a estes cursos educadores de infancia, docentes profissionalizados do
ensino basico ou docentes profissionalizados do ensino secundario, com pelo
menos, cinco anos de servico docente.

Estes cursos nao poderiam ter uma duracéo inferior a 250 horas letivas,
devendo incluir uma componente de formacao geral na area das ciéncias da
educacédo (20%), uma componente de formacdo especifica na area da
educacgao especial (60%) e uma componente de formagédo orientada para a
elaboragao, desenvolvimento e avaliagdo de um projeto na area da educacgéao
especial (20%).

Nas instituicdes de ensino superior seriam realizados outros cursos de
formagao especializada, tais como: Administracdo Escolar e Educacional;
Animacéao Sociocultural; Orientagao Educativa; Organizacao e
Desenvolvimento Curricular; Supervisdo Pedagdgica e Formacgado de
Formadores; Gestdo e Animagao da Formacao; Comunicacdo educacional e
Gestao de Informacgao; Inspecao da Educacao.

Com efeito, as mudangas impostas pelo Tratado de Bolonha implicaram
na harmonizacdo do sistema de Educacdo Superior na Europa e,
consequentemente, a Formacgao de Professores sofreu importantes reformas.

De acordo com Rodrigues; Lima — Rodrigues (2011, p.46 ) a formacgao
de qualquer professor em Portugal, a partir do Tratado de Bolonha, teve um
periodo de cinco anos de estudos no ensino superior, organizados em dois
ciclos: um 1° Ciclo com seis semestres que, de acordo com a Lei (PORTUGAL,
2004b. p. 14), seriam envolvidos estudos nas areas disciplinares fundamentais
correspondentes as definidas nos documentos curriculares para a educagao de
infancia e para o 1° ciclo do ensino Basico (EB), formacédo educacional,
formagdo pratica e ainda formag&do cultural, pessoal, social e ética,
denominados cursos de educadores infancia e professores do 1° ciclo do EB.

Estes estudos compuseram as disciplinas de base e se constituiram

genericamente a formagdo em educagao. Para além, este ciclo de formagéao
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poderia contemplar ainda uma segunda area do conhecimento para se
aprofundar, como forma de complementar a formacgao universitaria do
estudante, preparando com antecedéncia a opgao de escolha no 2° ciclo de
formacéo.

A conclusao deste 1° ciclo de formagao qualificaria para o exercicio de
funcbes de técnico de educagdo ou com qualificacdo numa area especifica
(Matematica, Ciéncias, Portugués, Lingua Estrangeira, Artes Plasticas,
Ciéncias do Desporto, etc.); e, com esta formacgao, poderia prosseguir os seus
estudos superiores ou ingressar no mercado de trabalho, desempenhando
fungcdes em escolas ou outras instituigdes (incluindo autarquias, empresas e
outras organizagdes), onde fosse requerida uma sensibilidade para o fenémeno
educativo, mas nao necessariamente, uma capacidade de planejar, conduzir e
avaliar autonomamente atividades educativas para os estudantes
(PORTUGAL, 2004b. p. 15).

Ja o 2° ciclo de formacado superior com trés ou quatro semestres e
envolveria estudos complementares que permitissem o exercicio autbnomo de
todas as atividades profissionais especificas de um educador de infancia ou de
um professor do 1° ciclo do EB. Esta formacado deveria contemplar, também,
um aprofundamento de formacgdo nas areas disciplinares relevantes (por
exemplo, Portugués, Matematica, Ciéncias, Histéria e Geografia, Educacgéao
Fisica, Expressoes, etc.). Este ciclo de formagao configurou-se ainda numa
importante vertente pratica, integradora de saberes e promotora das
competéncias profissionais, bem como, uma iniciagdo a investigacéo
educacional. Somente depois deste 2° Ciclo concluido o profissional seria
considerado “professor” e poderia assim, assumir autonomamente, uma turma
ou classe (ibid).

No nosso pais, a formagéo de professores tem seguido, na
generalidade, um de dois modelos: (i) cursos especificos, com
entrada directa no inicio do ensino superior, como € o caso dos
cursos de educadores de infancia, de professores do 1° ciclo
do ensino basico (EB) e de alguns cursos de formagdo de
professores dos outros ciclos e niveis de ensino; (ii) cursos de
formagao de professores associados a outros cursos, uns (a)
com um tronco comum com outras licenciaturas, explicito ou
implicito, situagao frequente nas areas de ciéncias, em especial
nas Universidades de Lisboa, Porto e Coimbra, e outros (b)
como cursos complementares de formagdo que se seguem a
uma licenciatura inicial, situacao frequente nas areas de letras,
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tecnologias e artes. Com uma ou outra variante, modelos
semelhantes sdo igualmente adoptados na generalidade dos
paises desenvolvidos. E de notar que, nos ultimos anos, alguns
cursos de formacao de professores do 3° ciclo do ensino basico
(EB) e do ensino secundario (ES), inicialmente organizados
pela matriz (i) tém vindo a aproximar-se gradativamente da
matriz (ii-a)5. O Processo de Bolonha, apontando para a
estruturacdo dos cursos do ensino superior em ciclos de
formagao, com um 1° ciclo de “banda larga” e um 2° ciclo de
especializagcdo, impde a necessidade de se re-equacionar a
estrutura e organizacdo dos cursos de formacdo de
professores, ao mesmo tempo que proporciona a oportunidade
para estabelecer um sistema coerente de formacdo de
professores para todas as areas disciplinares, terminando com
o sistema manifestamente precario da chamada
profissionalizagdo em servigo ( PORTUGAL, 2004b. p. 03-04).

No caso da Educagdao Especial, esta foi considerada uma
“‘especializacdo” docente e poderia ser cumprida quer em cursos de
“Especializacdo em Educagédo Especial” (2 semestres) ou na frequéncia e
aprovagao da parte curricular do Mestrado em Educagdo Especial (2
semestres), incluindo por vezes um “Trabalho de Projeto” com caracteristicas
de capacitagao profissional (RODRIGUES; LIMA — RODRIGUES, 2011, p.46 ).

Ainda de acordo com os autores, a legislagado vigente estipulou que seria
considerado especialista em “Educacao Especial’ o professor que, na data do
ingresso ao curso de especializagao, tivesse pelo menos cinco anos de servigo
docente. Assim, atualmente, para ser professor de Educagédo Especial, o
caminho perpassaria por: 1° Ciclo (180 Créditos, em 6 semestres) + 2° Ciclo
(90 ou 120 Créditos, em 3 ou 4 semestres) + cinco anos de servigo docente +
especializacdo/parte académica do mestrado (60 Créditos, em 2 semestres), o
que constituiria, sem duvida, em uma longa carreira de formacéao.

Em 2005, s6 40% dos professores de Educagdo Especial em
exercicio nas Escolas portuguesas tinham obtido um curso de
especializagdo nesta area. Atualmente, a situacdo &
identificada como sensivelmente melhor em termos de
qualificacdo, mas o problema da falta de especializacao dos
professores permanece uma das matérias que merece atengao
(RODRIGUES; LIMA — RODRIGUES, 2011, p.47).

De acordo com os autores citados, a formacdo de professores em
Educacado Especial passou a ser oferecida por um conjunto de escolas
politécnicas e universidades tanto publicas como privadas. Estes programas,

de acordo com a lei portuguesa, deveriam ter a duragdo minima de 250 horas e
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funcionar no periodo minimo de 22 semanas letivas, onde o organismo do
Ministério da Educacéo supervisor da formacédo especializada — o Conselho
Cientifico-Pedagogico da Formagédo Continua — determinou que os cursos de
especializagdo em Educacdo Especial pudessem ser organizados em seis
dominios: 1. Cognitivo-motor; 2. Emocional e da Personalidade; 3. Audicao e
Surdez; 4. Visado; 5. Comunicagdo e Linguagem; e 6. Intervengdo Precoce
(RODRIGUES; LIMA — RODRIGUES, 2011, p. 47).

A organizagao curricular destes cursos incluiria uma componente de
Ciéncias da Educagcdao (minimo de 50 horas), uma componente especifica
sobre a area de especializagdo do curso (ndo menos que 60% do numero total
de horas) e uma componente ligada a preparagdo, desenvolvimento e
avaliagao de um projeto na area de especializagao (minimo de 40 horas). Outra
exigéncia foi de que pelo menos 70% dos professores do curso tivessem o
grau de Mestre ou Doutor.

Em relacao ao curriculo, um perfil das competéncias que o Professor de
Educacado Especial deveria dominar foi elencado: a) Anadlise critica; b)
Intervencédo; c) Formagdo de professores, supervisdo e avaliagdo; e d)
Consultoria. A estrutura dos programas de formagdo contemplaria
necessariamente as vertentes de (i) formacédo pessoal, social, cultural,
cientifica, tecnoldgica, técnica ou artistica; (ii) formagao educacional (incluindo
didatica); e (iii) pratica pedagogica. Em relagcdo a admissdo aos cursos de
formacgao inicial de professores ndo haveria requisitos especiais (exceto em
casos pontuais como Musica ou Educacéo Fisica).

Ponte (2006) ressaltou que a docéncia, qualquer que fosse o nivel
exercido deveria ser marcada por um saber profissional comum, resultante da
mobilizacdo, produgéo e utilizagdo de saberes de natureza diversa (cientificos,
pedagogico-didacticos, organizacionais, técnicopraticos), organizados e
integrados adequadamente em fungdo da agao concreta a desenvolver em
cada situacao de pratica profissional.

Além disso, na sua atividade profissional, o professor tem de se
basear em valores éticos que dao primazia ao respeito pelo
aluno, a valorizagao da profissdo e das instituicbes educativas,
a defesa da integridade da cultura e do saber e aos valores
democraticos de igualdade e justica social (PONTE,
2006.p.21),

72



Ao se referir a formacgao dos professores, Rodrigues; Lima — Rodrigues
(2011, p.47) fizeram um alerta ao afirmar que os professores de Educagao
Especial (assim designados na nomenclatura oficial) trabalhavam em escolas
regulares no desenvolvimento de projetos de inclusao e este aspecto de acordo
com a Associacdo Nacional de Docentes de Educagao Especial de Portugal -
Pro-Inclusdo, como um aspecto que dificultava um perfil de intervengao claro
desses professores, uma vez que, se esperava que esses professores sé
trabalhassem com alunos com condi¢gdes de deficiéncia, ainda que a
solicitacdo da escola fosse bem mais ampla, solicitando apoio para todos os
alunos que apresentassem dificuldades significativas no seu processo de
aprendizagem.

Com isso, a formagéo inicial de professores em Portugal, recebeu com
frequéncia comentarios muito criticos. O que pareceu foi que existia uma
grande desconfianga em relacdo a qualidade da formagao inicial de
professores, uma vez que, a sociedade em geral, considerava que, tudo o que
se fizesse neste campo sO contribuiria para agravar os problemas da
educacéao, como afirmou Ponte (2006).

De acordo com o autor, os professores universitarios das areas de
especialidade afirmavam com frequéncia que os jovens professores ndo saiam
devidamente preparados nas matérias que iriam ensinar. Os professores da
area de educagao lamentavam que tudo o que ensinavam acabava por ser
“varrido” pelo conservadorismo reinante nas escolas. Os novos professores
lamentavam que nada do que aprenderam na formacéo inicial Ihes serviu para
alguma coisa e que s6 na pratica profissional veriam o que seria importante. Os
professores ja em servigo também achavam, muitas vezes, que os jovens
professores ndo chegavam devidamente preparados na escola para o que
seria mais necessario.

Ao diagnosticar os problemas na formagéao inicial em Portugal, Lampert
e Ball (1999) apud Ponte (2006, p. 23) esclareceu que eles decorreram pelo
fato de:

(i) nao atender as crengas, concepgdes e conhecimentos que
os candidatos a professores trazem para o curso de formacgao
inicial; (ii) dar a impressao que o que é preciso para ensinar é
pouco mais do que senso comum, ou seja, ndo lhes mostrar a
necessidade de um conhecimento profissional; (iii) ndo dar a
devida atencdo ao conhecimento didatico; (iv) separar a teoria
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e a pratica, tanto fisicamente como conceitualmente, sendo a
teoria raramente examinada na pratica e a pratica pouco
interrogada pela teoria; e (v) dar reduzida importancia a pratica
profissional (Ibid).

Assim, Ponte (2006) defendeu que uma formacdo abrangente de

ordem cultural, pessoal, social e ética por parte de quem teria uma

responsabilidade decisiva na formacado das novas geragbes constituiu

certamente um elemento que deveria ser discutido e aprofundado.

Para ele:

Uma formagdo segura nos campos especificos de ensino
constitui, reconhecidamente, um requisito da competéncia
profissional, ndo se devendo perder de vista que muitos
professores sdo chamados a lecionar disciplinas diversas onde
sdo multiplos os campos onde este conhecimento é
necessario. Uma formagdo educacional aprofundada,
contemplando aspectos de natureza tedrica e pratica, geral e
especifica, afigura-se igualmente necessaria para situar o
professor no seu campo de trabalho, dota-lo da capacidade de
usar os instrumentos fundamentais da sua atividade e inicia-lo
nos modos especificos de lidar com os problemas educativos,
nao podendo haver a pretensdo de que, ao concluir a sua
formacao inicial, o jovem professor esteja preparado para lidar
com todos os problemas (PONTE, 2006.p.27).

2.3 A Educacgao Superior no Brasil — percursos e perspectivas

De acordo com Mendonga (2000, p.132), a “Universidade constituiu-se

como uma instituigdo tardia no Brasil’. Segundo a autora, o Brasil foi uma

excecao na América Latina:

Enquanto a Espanha espalhou universidades pelas suas
colbnias — eram 26 ou 27 ao tempo da independéncia,
Portugal, fora dos colégios reais dos jesuitas, nos deixou
limitados as universidades da Metrépole: Coimbra e Evora. Nao
havia, pois, na Colénia estudos superiores universitarios, a ndo
ser para o clero regular ou secular [...] para os que ndo se
destinavam ao sacerddcio, mas a outras carreiras, abria se,
nesse ponto de bifurcagédo, o Unico, longo e penoso caminho
que levava as universidades ultramarinas, a de Coimbra[...] e a
de Montpellier (MENDONGCA, 2000, p.132).

Para Favero (2006), todos os esforgos de criagdo de universidades, nos

periodos colonial e monarquico, ndo tiveram resultados devido ao controle

exercido por Portugal sobre qualquer iniciativa que vislumbrasse sinais de

independéncia cultural e politica da Col6nia. Importante lembrar ainda que,
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mesmo como sede da monarquia, o Brasil conseguiu apenas o funcionamento
de algumas escolas superiores de carater profissionalizante.

Complementando a citagdo, Favero (2006, p.20) afirmou que a
resisténcia, fosse de Portugal, como reflexo de sua politica de colonizagao,
fosse da parte de brasileiros, que nao viam justificativa para a criagdo de uma
instituicdo desse género na Coldnia, considerando mais adequado que as elites
da época procurassem a Europa para realizar seus estudos superiores, as
varias tentativas® de criagdo da universidade no Brasil, ao longo dos anos,
registraram-se apenas, no nivel das inten¢gdes (MOACYR, 1937, p. 580-581) e,
destaque - todas sem éxito.

Posteriormente, o novo ensino superior nasceu sob o signo do “Estado
Nacional (CUNHA, 2007, p. 62). A partir de 1808, foram criados cursos e
academias destinados a formar, sobretudo, profissionais para o Estado, assim
como especialistas na producdo de bens simbodlicos, e num plano, talvez,
secundario, profissionais de nivel médio (CUNHA, 2007).

Com isso, o modelo de Universidade adotada pelo Brasil seguiu uma
tendéncia européia baseada na concepgao francesa que, de acordo com Felix
(2008), foi um modelo de universidade mais orientado pragmaticamente, para a
alta competéncia profissional. Denotou-se entdo que, a formacgao inicial nesse
periodo estava inteiramente focada na questdo da formagéao para o trabalho.

Nesse contexto, no ano da transmigracado da Familia Real para
o Brasil é criado, por Decreto de 18 de fevereiro de 1808, o
Curso Médico de Cirurgia na Bahia e, em 5 de novembro do
mesmo ano, € instituida, no Hospital Militar do Rio de Janeiro,
uma Escola Anatdmica, Cirdrgica e Médica. Outros atos sao
sancionados e contribuem para a instalacdo, no Rio de Janeiro
e na Bahia, de dois centros médico-cirurgicos, matrizes das
atuais Faculdades de Medicina da Universidade Federal do Rio
de Janeiro (UFRJ) e da Universidade Federal da Bahia (UFBA)
Em 1810, é instituida a Academia Real Militar. Foi nessa
Academia que se implantou o nucleo inicial da atual Escola de
Engenharia da UFRJ. Algumas modificagdes mais significativas
parecem ocorrer com a criagdo dos cursos juridicos, em 1827,
que passam a ter grande influéncia na formacao de elites e na
mentalidade politica do Império (FAVERO, 2006.p.20).

® Entre as tentativas de criacéo de universidade no Brasil, ao longo dos anos, registra-se, que
foi negada aos jesuitas que, ainda no século XVI, tentaram cria-la na Colbénia; que fazia
parte da agenda da Inconfidéncia Mineira; e a transferéncia da monarquia portuguesa ao
Brasil. (MOACYR, 1937, p. 580),
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Ainda, segundo Favero (2006), mais algumas tentativas foram feitas no
Império, mas também, se fizeram sem éxito; uma delas foi apresentada pelo
préprio Imperador Dom Pedro I, em um documento denominado a “dltima Fala
do Trono” (1889)°, propondo a criagdo de duas novas universidades, uma no
Norte e outra no Sul do Pais, como tentativa de construir novos centros
cientificos e literarios. Feito isso, o carater dessas instituicoes, seria:

além do carater pragmatico que marcava a quase totalidade
dessas iniciativas, cumpre destacar também o seu carater laico
e estatal. De fato, essas instituicdes foram criadas por iniciativa
da Corte portuguesa, e foram por ela mantidas, continuando a
sé-lo pelos governos imperiais, apdés a nossa independéncia
politica (MENDONCA, 2000. p.134).

Proclamada a Republica, outras tentativas foram feitas. Segundo Favero
(2006, p. 21) na Constituicao de 1891, o ensino superior continuou a ser
mantido como atribuicdo do Estado, mas nao exclusivamente. De 1889 até a
Revolugao de 1930, o ensino superior no pais sofreu varias alteragdes em
decorréncia da promulgacdo de diferentes dispositivos legais. “Seu inicio
coincidiu com a influéncia positivista na politica educacional, marcada pela
atuacao de Benjamin Constant, de 1890-1891” (CUNHA, 2007, p. 132).

A Reforma Rivadavia Corréa, em 1911, seguiu o0 mesmo paradigma que
orientava anteriormente a educacgao superior; a novidade foi a instituicdo do
ensino livre (Ibid, 2007, p. 132) como substituto do ensino obrigatério.

Embora o surgimento da universidade, apoiado em ato do
Governo Federal, continuasse sendo postergado, o regime de
“desoficializagdo” do ensino acabou por gerar condigbes para o
surgimento de universidades, tendendo o movimento a
deslocar-se provisoriamente da érbita do Governo Federal para
a dos Estados. Nesse contexto surge, em 1909, a Universidade
de Manaus; em 1911 é instituida a de Sao Paulo e, em 1912, a
do Parana como instituicdes livres (FAVERO, 2006, p.21).

Entendia-se, naquele momento, que o ensino livre era a via da
emancipag¢ao das consciéncias pelo abolicionismo e republicanismo contra “a
passiva obediéncia as doutrinas dos mestres” (FAVERO, 2006, p.21). Essa
Reforma acentuou ainda, de acordo com o autor, a importancia do

estabelecimento da “livre docéncia que significava a permissdo ao aluno para

? Disponivel em:< http://imperiobrasileiro-rs.blogspot.com.br/2009/10/dispomos-aqui-ultima-fala-
do-trono.html>. Acesso em: 17, set. 2012.
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escolher o seu mestre e a garantia a qualquer cidadao habilitado para lecionar
no recinto dos estabelecimentos oficiais” (FAVERO, 2006, p.21).

Somente em 1915, com o Decreto n° 11.530, art. 6, denominada
Reforma Carlos Maximiliano, foi que dispés a respeito da instituicdo de uma
universidade, determinando que:

O Governo Federal, quando achar opportuno, reunira em
Universidade as Escolas Polytechnica e de Medicina do Rio de
Janeiro, incorporando a ellas uma das Faculdades Livres de
Direito dispensando-a da taxa de fiscalizagdo e dando-lhe
gratuitamente edificio para funccionar.§ 1° O Presidente do
Conselho Superior do Ensino sera o Reitor da Universidade. §
2° O Regimento Interno, elaborado pelas tres Congregagdes
reunidas, completara a organizagdo estabelecida no presente
decreto (BRASIL, 1915.s/p).

Com isso, na histéria da educacgao superior brasileira, a Universidade do
Rio de Janeiro com data de fundacdo em 1920, pelo entdo presidente da
Republica, Epitacio Pessoa passou a ser a primeira instituicdo universitaria
criada legalmente pelo Governo Federal. Fundou-a para perpetuar, dentro da
nova entidade, os usos e costumes dos cursos isolados que viriam a lhe dar
origem. Porque, na verdade, o governo juntou varios institutos isolados, numa
soma mecanica e nao integrativa e, sobre todo o conjunto colocou uma reitoria,
como 6rgao de comando.

N&o obstante todos os problemas e incongruéncias existentes
em torno de sua criacdo, um aspecto nao podera ser
subestimado: sua instituicdo teve o meérito de reavivar e
intensificar o debate em torno do problema universitario no
pais. Esse debate, nos anos 20 do século passado, adquire
expressao gragas, sobretudo, a atuacdo da Associacao
Brasileira de Educacdo (ABE) e da Academia Brasileira de
Ciéncias (ABC). Entre as questdes recorrentes destacam-se:
concepcao de universidade; fungdes que deverdo caber as
universidades brasileiras; autonomia universitaria e modelo de
universidade a ser adotado no Brasil (FAVERO, 2006. p.22)

Se a Primeira Republica foi caracterizada pela descentralizacao politica,
a partir dos anos 1920 e, sobretudo, apdés 1930, essa tendéncia se reverteu,
comecando a se incrementar uma acentuada e crescente centralizagdo nos
mais diferentes setores da sociedade. Nesse contexto, o Governo Provisorio
elaborou e implementou reformas de ensino — secundario, superior e comercial

— com acentuada ténica centralizadora.
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[...] trata-se, sem duvida, de adaptar a educacao escolar a
diretrizes que vao assumir formas bem definidas, tanto no
campo politico quanto no educacional, tendo como
preocupacdo desenvolver um ensino mais adequado a
modernizagao do pais, com énfase na formacgao de elite e na
capacitagao para o trabalho (grifo nosso) (Ibidem. p.24)

De acordo com Morosini (2006b) apesar do carater oligarquico, esse foi
um periodo fértil para a expansdo do ensino superior que de 1907 a 1933
passou de 25 para 338 instituicdes de ensino superior e 17 universidades e de
5795 para 24166 alunos. Entretanto, mesmo com esta expansdo, a taxa de
escolarizagao era muito baixa, pois somente 0,05% da populagéao total do pais,
em torno de 17 milhdes de habitantes estavam matriculados em um curso
superior. Entretanto, essa reduzida taxa de escolarizagdo néo foi apenas um
atributo exclusivo do ensino superior do periodo.

Conforme Nosella (1998), essa taxa reduzida de escolarizagdo esteve
presente desde os niveis mais elementares de ensino uma vez que o principio
pedagogico que presidiu a organizagao da educagao primaria, na primeira
metade do século XX, necessariamente foi dual, enfatizando de um lado, uma
educacdo (ndo escolar) para os muitos trabalhadores que ainda deviam
“‘extrair” as riquezas nacionais, e, de outro lado, criou-se uma segunda
educacéao (escolar) para os outros (minoria) chamados a construir industrias e
servicos urbanos.

Ora, se nesse periodo apenas uma pequena parcela tinha acesso a
universidade, depreendia-se entdo que, a educacdo popular era vitima do
descaso das autoridades, abalizada pela falta de formag¢ao do docente para o
magistério primario e pela insuficiéncia dos que eram formados (FREIRE,
1993).

A essa afirmativa, Franga (2008. p.178) também nos alertou que, mesmo
passado tantos anos, a educacao continua se revelando, ainda no século XXI,
restrita, marcada por incertezas, precarizacido e exclusao.

No que tange ao ensino superior e a formagao inicial, outra questao
muito debatida seria a fungdo da universidade. Para Teixeira (1998) ela
adquiriu uma funcao unica e exclusiva.

Ndo se trata, somente, de difundir conhecimentos. O livro
também os difunde. Nao se trata, somente, de conservar a
experiéncia humana. O livro também a conserva. Nao se trata,
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somente, de preparar praticos ou profissionais, de oficios ou
artes. A aprendizagem direta os prepara, ou, em ultimo caso,
escolas muito mais singelas do que as universidades.
(TEIXEIRA, 1998, p.35)

Com essas palavras, Anisio Teixeira chamou a atengdo para um
problema fundamental de que uma das caracteristicas que a universidade
deveria ter seria a de se estabelecer como um Jocus de investigacdo e de
produgao do conhecimento.

Assim, o desejo de alguns educadores (TEIXEIRA, 1998; AZEVEDO,
1943) dentre outros, no sentido de que se repensasse a fungdo da
universidade ndo se consolidou com a chamada “redemocratizagdo do pais”
com a deposi¢cdo do presidente Vargas, em 1945 e o fim do Estado Novo;
multiplicaram-se as universidades e a formacao inicial continuou com o
predominio da formagado profissional, sem idéntica preocupagdo com a
pesquisa e a producdo de conhecimento. Quanto a institucionalizacdo da
pesquisa cientifica:

[...] o impulso original que a pesquisa cientifica veio alcangar
entre 1935 e 1945 leva a uma grande frustragéo na década de
50. Tornada instrumento de consolidagdo da universidade, que
fora recusada sistematicamente ao longo de mais de um

século, a pesquisa cientifica nao chega, contudo, a assumir
igualmente feicdo acabada (PAIM, 1982, p. 80).

A partir da década de 1950, acelerou-se o ritmo de desenvolvimento no
pais, provocado pela industrializacdo e pelo crescimento econémico. O
movimento pela modernizagdo do ensino superior no Brasil, no inicio dos anos
1960, de modo geral, colocaram sempre o problema da universidade articulado
com as reformas de base e questdes politicas mais globais, dentre elas, as
discussbes do movimento estudantil, diretrizes para a reforma universitaria, o
plano de assisténcia técnica, os acordos MEC/USAID'"; o Plano Atcon (1966)"
e o Relatério Meira Mattos (1968)".

%4 intervencdo da USAID na América Latina se processou de modo integrado, nos anos 60,
em varias areas e sob trés linhas de atuagdo: assisténcia técnica; assisténcia financeira,
traduzida em recursos para financiamento de projetos e compra de equipamentos nos EUA,
além da assisténcia militar, concretizada pela vinda de consultores militares norteamericanos
ao Brasil e do treinamento de militares brasileiros nos Estados Unidos, assim como do
fornecimento de equipamentos militares (FAVERO, 1994, p. 152-153).

" Quanto ao Plano Atcon tratou-se de documento preconizando a implantagdo de nova
estrutura administrativa universitaria baseada num modelo cujos principios basicos deveriam
ser o rendimento e a eficiéncia tornando possivel a adequagao do ensino superior e das
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A reforma universitaria de 1968, juntamente com a mobilizagédo
estudantil, caracterizada por intensos debates dentro das universidades e pelas
manifestagdes de rua, vieram exigir do Governo medidas no sentido de buscar
“solugcbes para os problemas educacionais mais agudos, principalmente dos
excedentes”.

“[...] estudar a reforma da Universidade brasileira, visando a
sua eficiéncia, modernizacao, flexibilidade administrativa e
formagdo de recursos humanos de alto nivel para o
desenvolvimento do pais” (RELATORIO, 1968, p. 15).

Mas o que se observou nos anos e décadas posteriores foram a
preservacdo do monopdlio do poder nas maos das camadas conservadoras
sem o avango efetivo na solugédo dos problemas, que continuaram organizadas
a base de faculdades tradicionais que, apesar de certos progressos, em
substancia, ainda se revelou inadequada para atender “as necessidades do
processo de desenvolvimento, que se intensificou na década de 1950 e se
conservou inadaptada as mudancas dele decorrentes” (FAVERO, 2006. p.32).

A respeito da expansao das instituicbes de ensino superior,
ressalta-se que ela ocorre “por simples multiplicacdo de
unidades, em vez de desdobramentos organicos”.
Complementando: “A universidade se expandiu mas, em seu
cerne, permanece a mesma estrutura anacrénica a entravar o
processo de desenvolvimento e os germes da inovagao” [...]
podemos dizer que o sistema, como um todo, ndo esta
aparelhado para cultivar a investigacao cientifica e
tecnoldgica” [...] pois, [...] mantendo a rigidez de seus quadros
e as formas académicas tradicionais, faltou-lhe a flexibilidade
necessaria para oferecer produto universitario amplamente
diversificado e capaz de satisfazer as solicitagbes de um

instituicbes universitarias as necessidades do pais, como: defesa dos principios de autonomia
e autoridade; dimensdo técnica e administrativa do processo de reestruturagcdo do ensino
superior; énfase nos principios de eficiéncia e produtividade; necessidade de reformulagao do
regime de trabalho docente; criagdo de centro de estudos basicos e a criagdo de um conselho
de reitores das universidades brasileiras (FAVERO, 2006, p. 31).

12 Preocupado com a “subversao estudantil’, o Governo criou, por meio do Decreto n® 62.024,
comissdo especial, presidida pelo General Meira Mattos, com as finalidades de: “a) emitir
pareceres conclusivos sobre reivindicacbes, teses e sugestdes referentes as atividades
estudantis; b) planejar e propor medidas que possibilitassem melhor aplicagdo das diretrizes
governamentais no setor estudantil; c) supervisionar e coordenar a execugcao dessas diretrizes,
mediante delegacdo do Ministro de Estado”. Algumas recomendagbes também foram
absorvidas pelo Projeto de Reforma Universitaria: fortalecimento do principio de autoridade e
disciplina nas instituicdes de ensino superior; ampliagdo de vagas; implantagdo do vestibular
unificado; criagao de cursos de curta duragdo e énfase nos aspectos técnicos e administrativos.
Com a proposta de fortalecer o principio de autoridade dentro das instituicdes de ensino,
pretendiam Meira Mattos e os membros da Comissao instaurar no meio universitario o recurso
da intimidacao e da repressao (FAVERO, 2006. P. 31).
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mercador de trabalho cada vez mais diferenciado”
(RELATORIO, 1968, p.19-20).

Com o retorno a democracia, em meados dos anos de 1980, a formacgao
no ensino superior seguiu os moldes da constituicido de 1988 (BRASIL, 1988) e
junto com a abertura politica, o ensejo da chamada constituicdo cidada, foi de
propor igualdades de condigbes ao acesso e permanéncia da populagdo
excluida a escola.

A partir dai, foram implementados o Plano Nacional de Educacgao, a
nova LDB 9394 (BRASIL, 1996) e o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério (FUNDEF) que vigorou de
1997 a 2006 e que foi substituido pelo Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB) que atenderia toda a educagao basica, da creche ao
ensino meédio e que continuou em vigor desde janeiro de 2007 e se estendera
até 2020.

Na Educacao Superior as avaliagdes que, em principio, revelaram-se de
caracteres qualitativos e com o objetivo de melhorar o ensino superior no
Brasil, camuflaram por tras de sua aparéncia o grande autoritarismo social e as
desigualdades sociais (SIQUEIRA, 2004; FERREIRA, 2009).

No que se diz respeito a formacgao inicial observou-se que ela passou a
ser centrada no que reza a cartilha neoliberal e as atividades de ensino e de
pesquisa se resumiram ao mero ensino sequencial, a fim de satisfazer a
clientela do mercado, aproximando o conhecimento do imediatismo e se
desprendendo da teoria rumo a educacao de fatos e ndo de conceitos.

Vidal (2006) acrescentou que nesse periodo histérico (anos 1990) o
Brasil, como as demais nag¢des da América Latina, apoiado nas analises e
estudos dos organismos e agéncias internacionais, empenharam-se em inserir
0s paises no processo de globalizacdo e rearticulagdo do capital. Os
diagndsticos realizados por esses organismos € agéncias indicaram a
necessidade de mudangas néo somente no padréao de desenvolvimento dos
paises latinos americanos como também, reformas estruturais no
funcionamento, na gestdo, na avaliagdo, no funcionamento e na organizagao
dos sistemas educativos ou na dindmica intra-escolar que se traduziram na

abertura dos mercado mundial apoiados por um consenso hegemonico que
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conferiram a disseminagao e o crescente fluxo de capitais, idéias, mercadorias,
pessoas, imagens, valores, informagdes, conhecimentos, dentre outros, por
todo o globo terrestre.

E o Brasil tem seguido a cartilha, em se tratando, especificamente, das
influencias e das recomendacgdes internacionais. Notou-se que as reformas
educacionais brasileira continuaram bastante influenciadas pelos fundamentos
da politica externa, isto €, por modelos estrangeiros, relatérios teoricos e
recomendagdes transnacionais. A reforma universitaria de 1968 no Brasil, por
exemplo, durante o regime militar, sofreu a influéncia do modelo departamental
da Universidade Norte-Americana. Nos anos 1990, por sua vez, as reformas do
Estado e da educagdo superior tiveram por referencial teodrico as
recomendagdes do Banco Mundial (VIDAL, 2006).

Ja no inicio do século XXI, qualquer movimento de reforma universitaria
que se pretendeu implantar no mundo, entre outras inspiracdes e referenciais,
obrigou-se a fazer mengédo ao Processo de Bolonha, uma vez que, o modelo

que ora se afirma contemplava:

[...] a educagcdo como um produto de mercado, com a alteragéo
conceitual do termo qualidade x equidade, estabelecimento de
critérios gerenciais e eficiéncia, da produtividade, da
flexibilizagdo e descentralizagcéo [...] e comegcam a fazer parte
de nosso imaginario social, com um aparato de “verdade
absoluta”. (VIDAL, 2006, p.41).

De acordo com Siebiger (2010, p. 123) iniciativas como a proposta de
convergéncia dos sistemas de educacdo superior da Europa, América Latina e
Caribe estabelecida na Declaracdo de Floriandpolis, o Tratado de Amizade
Brasil-Portugal, as medidas prospectadas pelo MERCOSUL, o projeto de
criacao da Universidade Federal da Integracéo Luso-Afro-Brasileira (UniLAB) e
a recente implementacdo de duas instituicbes superiores — Universidade
Federal da Integragdo Latino-Americana (UNILA) e Universidade Federal da
Integracdo Amazdnica (UNIAM) — seriam passos concretos em direcédo a
construcao de estruturas de educacao superior na América Latina equivalentes
e compativeis com as previstas no processo de Bolonha.

Assim, considerando a conjuntura de criagédo e as principais estratégias
politicas do Processo de Bolonha, encontrou-se varias iniciativas de criagdo de
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sistemas transnacionais de educacgao superior em que o Brasil fizesse parte

como um pais integrante no intuito de se identificar tais semelhancas.

2.4 De Bolonha a America Latina: O MERCOSUL e as reconfiguragoes

para a Educagao Superior latino-americana

O reconhecimento e o estabelecimento da Cooperagdao no Dominio do
Ensino e da Pesquisa, o Reconhecimento de Graus e Titulos Académicos e
Titulos de Especializagéo, obtidos em instituicdes de ensino superior no Brasil
e Portugal, firmado pelo Decreto. 3.927, de 19 de setembro de 2001 e que foi
denominado de Tratado de Amizade Brasil-Portugal, Cooperagdo e Consulta
(BRASIL, 2001d) aproximou os paises em analise a uma nova conformacgéo
que remeteu conforme Vidal (2006, p. 43) a um consenso mundial e
emergéncia de uma ordem global normativa e responderam a uma
reestruturacdo da economia em escala planetaria que foi desde a globalizagao
da ciéncia e tecnologia e da cultura aos modos de producdo e diviséo
internacional do trabalho.

Essa nova conformagao evidenciou-se pelas indicagcbes do Decreto
3.927/2001 em seus artigos 33 a 38, em que se concedeu a possibilidade da
mobilidade de estudantes brasileiros ou portugueses em uma Universidade de
Brasil e Portugal, com o propésito de realizar uma parte do seu curriculo
académico em uma universidade de outro pais, que ndo o de origem. Também
houve a indicagdo para o estabelecimento de um regime de concessao de
equivaléncia de estudos aos académicos dos dois paises para efeito mutuo de
transferéncia e prosseguimento de estudos.

Por conseguinte, os artigos 39 a 45 do Decreto n. 3.927 (BRASIL,
2001d) trataram do Reconhecimento de Graus e Titulos Académicos e de
Titulos de Especializagdo pelos estabelecimentos de educagao superior
devidamente habiltados no Brasil e em Portugal, bem como, de
reconhecimento internacional de diplomas semelhante ao processo de
Bolonha.

Para Moura (2008), além de assegurar a mobilidade para os estudantes
e os diplomados brasileiros e portugueses, esse tratado foi relevante na
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medida em que abordou tanto as diretrizes curriculares para a educacéo
superior com base no Processo de Bolonha como também as inseriu nas
discussbes a respeito da qualificacdo dos profissionais diplomados pelas
instituigdes de ensino superior, no Brasil e em Portugal.

Com efeito, esse pensamento se solidificou com o objetivo de facilitar o
intercambio entre os pesquisadores e cientistas firmado em 1992, por meio do
Acordo de cooperagdao Brasil-Unido Européia enquanto instrumento de
transicdo para uma futura associagao regional nas areas econdémica, cientifica,
técnica e financeira, promulgado pelo Decreto 1721, de 28/11/95.

Para além das terras de além mar, foi criado na década anterior, em
1991, o MERCOSUL, constituido pela integracdo entre os paises Argentina,
Brasil, Paraguai e Uruguai, com perfil de unido aduaneira, que consistiu em
uma area de livre comércio com uma tarifa externa comum, com livre
circulagao de bens (area de livre comércio) e uma tarifa aduaneira comum a
todos os membros, cujo objetivo foi aumentar a sua eficiéncia econémica e
estabelecer lagos politicos e culturais mais estreitos entre si (BRASIL, 2010b).
Recentemente, em dezembro de 2009, foi aprovada oficialmente a adesao da
Venezuela como Estado-parte do MERCOSUL.

Outra agao afirmativa aconteceu em Fortaleza, Ceara, Brasil, entre os
ministros de educagao das nagdes pertencentes a Comunidade dos Paises de
Lingua Portuguesa (CPLP)"™ em 2004, onde foi estabelecido um acordo que se
teve por objetivo criar, num prazo de dez anos, um Espago de Ensino Superior
da CPLP. Essa decisdo, publicada no documento intitulado Declaragdo de
Fortaleza', possuiu objetivos semelhantes aos do espago de ensino superior
europeu desenvolvido por meio do Processo de Bolonha. Para tanto, indicou
como prioridades: a) o estimulo a qualidade das formagbes oferecidas no
ambito da CPLP e ao reconhecimento mutuo e internacional; b) a promogao da
mobilidade de estudantes, docentes, investigadores e técnicos; c) a

cooperagao no dominio da estrutura das formacgdes superiores; e d) o incentivo

'3 Disponivel em:< http://www2.mre.gov.br/dai/cee.htm>. Acesso: 24/09/2009.

" A comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa (CPLP) é integrada, além do Brasil, por
Angola, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Mogambique, Portugal, Sdo Tomé e Principe e Timor
Leste. Mais informagdes, consulte:< http://www.cplp.org/>. Acesso em: 02/04/2012

" Declaragdo de Fortaleza (2004). Disponivel em: <http://www.cplp.org/Admin/Public/
DWSDownload.aspx?File=%2FFiles%2FFiler%2Fcplp2Fredes%2Feduc%2FDECLARACAODE
FORTALEZA .pdf> Acesso em: 02/04/2012.
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a participacao das instituicdes da CPLP em programas relevantes de outras
comunidades de paises.

No que se referiu a area educacional e, especificamente, a educacao
superior, foi criada uma instdncia denominada Setor Educacional do
MERCOSUL (SEM), que defendeu a necessidade de se estabelecer um
espaco académico regional com a finalidade de propiciar a formagédo de
recursos humanos, bem como, facilitar o reconhecimento da produgao local,
creditando sua relevancia de modo que tivesse representatividade regional. A
sua atuacao se resumiu em trés frentes: a) sistema de reconhecimento de
carreiras como mecanismo de homologagéao de titulos entre instituigdes/paises,
b) a mobilidade estudantil, mediante instrumentos de transferéncia de créditos
e c) cooperagao interinstitucional com programas conjuntos de ensino e
pesquisa entre as instituicdes parceiras (MERCOSUL EDUCACIONAL, [2012]).

Tem-se, para tanto, protocolos assinados pelos paises-
membros, tais como o Protocolo de Integragdo Educacional
para Prosseguimento de Estudos de Pés-Graduagdao nas
Universidades dos Estados Partes do Mercosul”, de 1996, e o
“Acordo de Admissao de Titulos e Graus Universitarios para o
Exercicio de Atividades Académicas nos Paises-Membros do
Mercosul”, assinado em 1999. Ja quanto ao campo do
reconhecimento, tem-se o0 Mecanismo Experimental de
Acreditacdo de Cursos de Graduacdao (MEXA), que visa o
reconhecimento reciproco de titulos de graduagédo, para fins
académicos. Implantado experimentalmente entre 2003 e 2006,
conta com a participacdo de algumas instituicbes de ensino da
Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Paraguai e Uruguai. E, com
respeito a mobilidade, tem-se o Programa de Mobilidade
Académica Regional para Cursos Credenciados — MARCA,
associado as carreiras acreditadas por meio do MEXA, que
busca promover intercambios de estudantes, docentes,
pesquisadores e gestores educacionais. Destaca-se, também,
a aprovagdo, em dezembro de 2009, pela Comissdo de
Relagbes Exteriores (CRE), do Acordo sobre Gratuidade de
Vistos para Estudantes e Docentes entre os paises-membros
do Mercosul, aplicado a estudantes em caso de pedidos de
residéncia temporaria para frequentar cursos secundarios,
graduagédo, pos-graduagdo, exercicio de docéncia ou
realizacdo de pesquisas em estabelecimentos oficiais
pertencentes aos paises do bloco. Por ocasido da XXXV
Reuniao do Conselho do Mercosul, em 2008, estabeleceu-se,
além do MEXA e do MARCA, um novo instrumento legal para a
educacao superior: o ARCU-SUR, que consiste num
memorando de entendimento mutuo sobre a criagdo e
implementacdo de um sistema de credenciamento de cursos
universitarios para o reconhecimento regional das respectivas
titulagdes no Mercosul e paises associados ja com limites
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estabelecidos para o biénio 2009-2010: na primeira etapa de
reconhecimento, um limite de 50 cursos para cada area de
conhecimento e, para o Brasil, nesse periodo, o limite de 20
cursos por area (SIEBIGER, 2010, p. 125).

Durante o Encontro MERCOSUL Educacional, em 2006, em Belo
Horizonte, Minas Gerais, Brasil (BRASIL, 2006a), foi acordado a instauragao de
um grupo de especialistas para elaborar um projeto com objetivos especificos
de promover, ampliar um espago regional de educagdo superior do
MERCOSUL, dando prioridade a este nivel de ensino e a expansao das
politicas voltadas para este fim. Em sintese, o objetivo desses acordos traduzir-
se-iam em garantir um sistema internacional compativel para a acumulacéo e
transferéncia de créditos académicos — semelhante ao European Credit
Transfer System e a outras experiéncias de paises da América Latina —, que
assegurasse a comparagao e a analise da equivaléncia (LUZ; ET AL, 2005).

Estas agdes estratégicas, relacionadas também na Declaracéo
de Floriandpolis, constituem a base do Programa de Ag¢ao que
foi proposto na Conferéncia de Turim, de 16 a 17 de novembro
de 2000, calcado em cinco linhas de agao prioritarias: a) a
reestruturagdo convergente dos sistemas de educacéo superior
da Europa e da América Latina e Caribe para propiciar maior
comparabilidade e compatibilidade; b) a renovagdo dos
curriculos para aumentar a sua contribuicdo as politicas de
desenvolvimento; ¢) a promog¢ado da avaliagdo da qualidade e
do credenciamento em nivel institucional, nacional, regional e
internacional; d) o incremento da mobilidade de estudantes,
jovens pesquisadores, graduados, pessoal académico e
administradores de educacdo superior, entre a Europa e a
América Latina e o Caribe; €) a melhoria da capacidade de
atracdo e de competitividade das universidades européias e
latino-americanas em sua regido e no mundo. (LUZ ET AL,
2005, p. 08).

Em 2008, portanto, quatro anos depois apds a assinatura da Declaragéo
de Fortaleza, o Ministério das Relagdes Exteriores anunciou, num prazo de
dois anos, a criagado da Universidade da CPLP (em Redencédo, Ceara, Brasil)
com a premissa de ser uma universidade pensada especificamente para
unificar o idioma, consolidar a integracdo e disseminar o ensino a distancia,
sobretudo, entre os paises africanos e o Timor Leste, denominada de
Universidade da Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa (UniCPLP).

A aprovacao do projeto de lei n. 3.891/2008, criando a Universidade
Federal da Integragdo Luso-Afro-Brasileira (UniLAB), foi outro grande passo

com o objetivo de formar recursos humanos para desenvolver a integragéo
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entre o Brasil e os demais paises da Comunidade dos Paises de Lingua
Portuguesa (CPLP), especialmente, os africanos (AGENCIA CAMARA, 2009).

Retomando-se os termos da Declaracdo de Fortaleza, que
prevé, até o ano de 2014, a consolidagdo de um espaco de
ensino superior de abrangéncia transnacional no ambito dos
paises de lingua portuguesa — como vem ocorrendo com o
Espaco Europeu de Educagado Superior, verifica-se que o
projeto da UniLAB é um passo fundamental para a consecugao
desse objetivo. Neste sentido, cabe observar que Portugal, ao
mesmo tempo em que integra a Comunidade dos Paises de
Lingua Portuguesa, integra sobretudo a Comunidade Européia,
e € um dos paises precursores do processo de Bolonha com
vistas a consolidacdo do Espaco Europeu de Ensino Superior.
Ou seja, nesse movimento de harmonizagéo luso-afro-
brasileiro, ja se teria um processo em curso ha quatorze anos
— acordo de Bolonha — que, notadamente, pode se tornar
referéncia para a criagdo desse espacgo transnacional no
ambito da CPLP (SIEBIGER, 2010, p. 127).

Outra estrutura transnacional de universidade semelhante a UniLAB e
também em fase de implementacdo no Brasil se referiu a criagdo oficial em
2010, por meio da Lei n. 12.189, a Universidade Federal da Integracao Latino-
Americana (UniLA), com sede em Foz do Iguagu, Parana, sendo um local
geograficamente entendido como estratégico por situar-se na fronteira entre o
Brasil e o Paraguai e a poucos quildmetros da Argentina. Teve como
premissa, conforme texto da lei n. 12.189:

a atuacado nas regides de fronteira, com vocacido para o
intercambio académico e a cooperacgao solidaria com paises
integrantes do Mercosul e com os demais paises da América
Latina. (BRASIL, 2010a).

Outra proposta criada em 2007 e oficialmente implantada em 2008 nos
mesmos moldes foi a Universidade Federal da Integracdo Amazénica (UNIAM),
com sede na cidade de Santarém, Para, em 2007. Estrategicamente situada
geograficamente, na parte central da Amazénia e limites nacionais com os
Estados do Amapa, Amazonas e Mato Grosso e internacionais com Guiana e
Suriname, teve como missdo, favorecer a cooperacdo internacional
transfronteirica em atividades de pesquisa, formacdo de profissionais e
extens&do por meio de uma rede multiinstitucional que agregou os Estados da
Amazbnia Brasileira e os paises-membros da Organizagdo do Tratado da
Cooperacdo Amazébnica, quais foram: Bolivia, Brasil, Colébmbia, Equador,

Guiana, Peru, Suriname e Venezuela. Propuseram, ainda, juntamente com as
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demais universidades da regiao, constituir-se num projeto de integragao pan-
amazonica (UNIAM, 2009).

Também em 2007, iniciado o segundo mandato do Presidente Lula, o
MEC, coincidindo com a tramitacao do PL 7200/2006, emitiu sinais abonadores
a proposta de implantagdo de outra conformacgéo transnacional denominada de
“Universidade Nova”, que seria uma proposta de uma nova arquitetura da
organizagdo curricular dos cursos de graduagdo com a possibilidade de
formacdo basica para grandes areas do conhecimento. Nessa linha de
pensamento, estaria a Universidade Federal da Bahia em fase de
consolidagao, ampliacdo e aprofundamento do processo de transformacéo ja
em curso (ALMEIDA FILHO, 2007).

Efetivamente, os formuladores da Universidade Nova foram reticentes
em admitir coincidéncias com os modelos existentes nos EUA ou na Europa.
Entretanto, Azevedo et al (2007) afirmaram que o modelo da Universidade
Nova nao foi uma negagdo dos modelos existentes nos EUA ou em
implantagédo na Europa (Processo de Bolonha), mas sim, uma mescla timida de
ambos.

Esta divergéncia de modelos institucionais, de configuragdes e de regras
organizacionais da educagao superior em todos os paises sempre foi um fator
histérico reconhecido. Entretanto, nunca foi apresentado como um problema a
resolver. Recentemente, foi que comecou a se esbogar movimentos
dissonantes dessa tal diversidade, resultante de um longo processo de
construgdo histérico-politico-cultural.

Com isso, novas configuragbes tém aparecido em razdo das politicas
voltadas para a Educagédo Superior, com o aparecimento dos modelos ditos
“‘emergentes”, como o da Universidade Mundial do BM (ou anglo-saxénico) ou,
ainda, o de Bolonha, da Unido Européia. O modelo de Bolonha, segundo
documentos™ surgiu para combater a predominancia de universidades estatais
e ao tipo de ensino determinado pelos docentes; a pouca integracdo das
universidades com empresas e com a sociedade; o baixo financiamento de
natureza privada; os poucos servigos prestados a sociedade; a rigidez
estrutural; sérios problemas de eficacia e eficiéncia académicas, etc. No

1 Declaragdo de Bolonha http://www.mctes.pt/docs/ficheiros/Declaracao_de  Bolonha.pdf

1999, [28/7/2009].
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entendimento de seus defensores, esses fatores contribuiram com que a
educacgao superior européia perdesse competitividade a nivel internacional e
diminuisse a sua atratividade para estudantes de outros paises.

Para Luz, et al (2005, p. 08) apesar das estratégias de unificagdo, as
dificuldades de implementagdo em outro continente, tornar-se-iam evidentes
quando se examinasse o0 cenario econdmico prevalecente na maioria dos
paises latino-americanos de arrocho fiscal para o pagamento de juros das
dividas publicas, baixo crescimento econémico e continuas redugbdes no
investimento nas areas sociais, como a educacao e a saude.

Os investimentos em educacgio superior na América Latina, na
atualidade, correspondem em média a 20,4% do total de
recursos destinados a educacédo, a 2,7% dos orcamentos
nacionais e a 0,8% do PIB. A maioria dos paises da América
Latina e do Caribe ndao cumpriu a meta fixada pelos Ministros
da Educacao, na reunido do México, em 1979, de assegurar
pelo menos 7% do PIB para a educagéo (educagao basica e
superior) como unica forma de garantir um desenvolvimento
humano sustentavel. Da mesma forma, a média regional de
investimentos em P&D esta abaixo de 1% do PIB, enquanto a
média de investimentos dos paises da Organizagdo para a
Cooperacao e o Desenvolvimento Econémico (OCDE) situa-se
em 2,3% do PIB (SEGRERA, 2004, p.09).

Este quadro de arrocho fiscal e de cortes nos investimentos em areas
sociais, mesmo naquelas essenciais ao proprio desenvolvimento econémico,
como saude e educacgao, apresentou-se em conformidade com o discurso do
Banco Mundial (BM) de que a dificuldade de integracdo dos paises em
desenvolvimento a economia e ao mercado mundial, estariam relacionada com
a inércia destes paises na implementacdo dos programas necessarios a
reforma econémica e social e de garantia do ajuste fiscal e a redugdo dos
gastos publicos (VIDAL, 2006, p.71). Receita que ampliou a divida social e
manteve o circulo vicioso que sempre sustentou a desigualdade.

Seguindo essa tendéncia, isso precisava ser revisto na visdo do BM,
principalmente, em um momento em que a educacido superior passou a ser
considerada como um bem de natureza comercial. Assim, acreditar-se-ia que o
processo politico e de reformas institucionais realizado por cada governo
nacional, conduziria ao estabelecimento efetivo do novo sistema europeu de
educacgao superior até 2010, incluindo os 45 paises — todos da Unido Européia

e outros 18 paises europeus nao pertencentes a ela.
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No Brasil, como nas demais na¢des da América Latina, os governantes,
apoiados nas analises e estudos dos organismos e agéncias internacionais,
empenharam-se em inserir 0s paises nesse processo de globalizagdo e re-
articulagao do capital transnacional.

Os diagnodsticos realizados por esses organismos e agéncias
internacionais indicaram a necessidade de mudancas ndo somente no padréo
de desenvolvimento dos paises latino-americanos, como também nas reformas
estruturais no funcionamento, na gestao, na avaliagdo, no financiamento e na
organizacao dos sistemas educativos ou na dindmica intra-escolar. Admitiu-se
que o Estado nacional tendesse a assumir cada vez mais o papel de
supervisor, sendo dada uma crescente importdncia a auto-regulagéo
institucional e ao desenvolvimento dos organismos internacionais.

Esta redefinicdo do papel do Estado, associada ao movimento de
empresarializagdo da educacéo, traduziu a posicdo hegemdnica do conceito de
empresa e do principio da contratualizacdo no discurso atual sobre as reformas
organizacionais. Neste universo mercadolégico, a escola publica passou a ser
percebida como imprépria e inferior ao ensino privado pois foi colocada aquém
das necessidades do mercado (VIDAL, 2006).

E diante desse quadro, colocou-se em pauta, principalmente, o papel da
escola publica e declarou-se entéo, a crise do sistema escolar publico. Como
saida a esta fatidica situacdo, a educacao vista como mercado educacional
passou a ser a solugcido para a crise educacional ou para a complexa relagao
trabalho-escola que dentro dessa perspectiva, a escola deveria existir para
responder as tendéncias e possibilidades do mercado.

Esses objetivos acarretaram sobre a escola o seu valor enquanto
mercadoria, permitindo que o mercado de trabalho fosse o principal condutor
da politica educacional, tornando como verdadeira e confiavel a retorica
neoliberal: ‘ndo faltam escolas, faltam escolas melhores, n&o faltam
professores, faltam professores mais qualificados; nao faltam recursos para
financiar as politicas educacionais, ao contrario, falta uma melhor distribuigao

dos recursos existentes’ (grifo nosso).
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2.5 A Educacao Especial no Brasil e as influencias do Processo de

Bolonha em relagao a formacgao inicial para a Inclusao.

Destarte, a lei por si s6 ndo garante a educacgao inclusiva, porém nao
se poderiam negar as contribuicbes da legalidade para o direcionamento das
politicas publicas. Os marcos legais da legislagédo brasileira que nortearam as
politicas e a pratica social da educacgao inclusiva no Brasil se deu a partir da
Constituicao Federal (BRASIL, 1988) o Estatuto da Crianca e do Adolescente
em (BRASIL, 1990), a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia com o Decreto n® 3.298 (BRASIL, 1999a), o Plano
Nacional de Educacédo (BRASIL, 2001c), a Convengao Interamericana para a
Eliminagcdo de Todas as Formas de Discriminacdo Contra as Pessoas com
Deficiéncia (BRASIL, 2001e) e as Diretrizes Nacionais para a Educagao
Especial na Educagao Basica (BRASIL, 2001a).

a década de 1990 foi marcada por uma reforma educacional
nos paises em desenvolvimento, orientada, entre outros
elementos, pelo consenso em torno da universalizagdo como
politica que se organiza a educacdo basica e que passou a
ser difundida como estratégia de inclusao social na virada do
século. A educacgao de sujeitos com deficiéncia vem sendo
focada no conjunto desses debates (GARCIA, 2008, p. 13).

Nao resta a menor duvida que esses marcos legais contribuiram, seja
para a descentralizagcdo do poder ou para lembrar o que deveria ser dever do
Estado, do municipio, da familia, da sociedade ou do poder publico,
colaborando, dentre outros acontecimentos, para a elaboracédo da Politica de
Educacao Especial na perspectiva da Educacéao Inclusiva.

Nesse sentido, tornou-se visivel o esforgo do governo brasileiro para a
efetivacdo de uma politica nacional de educagao especial na perspectiva
inclusiva que contemplasse de certa forma, um discurso progressista
advindos dos 6rgaos internacionais, dentre eles a UNESCO (UNESCO, 1999)
e o BM (BANCO MUNDIAL, 2000).

Também nao se poderia desconsiderar a importadncia social que o
movimento favoravel a inclusdo adquiriu em terras brasileiras; haja vista o
investimento financeiro e humano realizado nesses ultimos anos, o
financiamento de pesquisas e estudos nesta area, a participacdo em

encontros internacionais, a aceitacdo dos acordos tragados rumo a efetivacéo
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da inclusdo, a criagcdo do amparo legal na tentativa de consolidagédo das
diretrizes politicas e as conquistas advindas das lutas sociais das proprias
pessoas excluidas.

A Declaragao Mundial sobre Educacao Superior no Século XXI: Viséo e
Acao (UNESCO, 1998) defendeu a missao do Ensino Superior voltada para a
formagdo de pessoas altamente qualificadas e cidaddos responsaveis,
aprendizagem permanente, promogao, geracdo e difusdo da pesquisa e
protegao e consolidagao de valores atuais.

Destacou ainda, como funcéo ética da universidade, a necessidade de
reforgar a cooperagdo da Academia com o mundo do trabalho, analisando e
prevenindo as necessidades da sociedade. O documento da UNESCO
explicitou, ainda, alguns aspectos a exigir mudangas essenciais, inovadoras,
na educagao superior: nos curriculos, métodos pedagodgicos, na formagao
continua de professores, incluindo a formagao pedagodgica.

Todos os estabelecimentos de educacido superior devem
estabelecer diretrizes claras, preparando professores nos
niveis pré- escolar, primario e secundario, incentivando a
inovacdo constante nos planos curriculares, as praticas mais
adequadas nos métodos pedagogicos e a familiaridade com
os diversos estilos de aprendizagem (UNESCO, 1998. Art. 10)

Defendeu, por fim, o papel do professor como educador responsavel
pela mediagdo pedagdgica, que estimulasse a aprendizagem do aluno como
processo pessoal e grupal, que orientasse a condugao dos trabalhos dos
alunos, discutisse com eles suas duvidas, seus problemas, incentivando a
avancgar no processo do conhecimento. Pautada nessas diretrizes, a formacéao
do professor para a Educacao Especial no Brasil indicou que:

[...] é preciso que o professor especial possua competéncia
para enxergar, analisar e criticar o processo pedagogico de
forma ampla e abrangente e ndo s6 voltado para as
dificuldades especificas do alunado sob sua responsabilidade
(BUENO,1999, p.13).

Assim, a formacao para a Educacdo Especial passou a ser obtida por
duas vias: formacgao inicial e pela especializagdo, sendo que, a formacéo se
caracterizaria por dois tipos de professores: a) os chamados generalistas, que
seriam responsaveis pelas classes regulares e capacitados com um minimo
de conhecimento e pratica sobre a diversidade do alunado; b) os professores

especialistas, capacitados em diferentes necessidades educacionais
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especiais e responsaveis para oferecer o necessario suporte, orientagao e
capacitacdo aos professores do ensino regular, visando a inclusdo, ou para
atuar diretamente com alunos em classes especiais, salas de recurso, dentre
outros (BUENO, 2005; 2001).

Em termos legais, ela mereceu tratamento constitucional desde 1967,
muito embora a LDBE 4024/61 (BRASIL, 1961) ja preconizava o direito da
pessoa com deficiéncia a educacdo em seu artigo 88. Entretanto, o
descompromisso do ensino publico para com essa populagéo, ainda se fazia
presente, uma vez que apenas fora citada no artigo.

Percebeu-se também a referencia a essa modalidade de ensino na
Constituicao Brasileira (Emenda Constitucional n°® 1/1969) em seus artigos
175 e 176, (BRASIL, 1969) e posteriormente, na Lei 5.692/71 (BRASIL, 1971)
que reiterou o tratamento especial aos “alunos que apresentassem
deficiéncias fisicas ou mentais, os que se encontravam em atraso
consideravel quanto a idade regular de matricula e os superdotados”, dando
indicios de uma educagéo enquadrada no sistema geral de educacgéo (lbid).

Entretanto, apenas se indicava um tratamento especial a ser
regulamentado pelos Conselhos de Educagéo, processo este que se
estendeu ao longo da década (RINALDI ET AL, 2007).

Com o Il Plano Nacional de Desenvolvimento (PND), que incluiu o
Plano Setorial de Educagao e Cultura (BRASIL, 1970), foram definidas duas
linhas de acdo na educacgao especial: a primeira, voltada para a expanséo das
oportunidades de atendimento e apoio técnico e, a segunda que se constituiu
na criagdo do Centro Nacional de Educagao Especial (CENESP) pelo decreto
n® 72.425/73, que se consolidou como um 6rgao federal responsavel pela
Politica Nacional de Educacao Especial — atualmente representado pela
Secretaria de Educagao Especial (SEESP), que se tornou responsavel por
tratar de assuntos relacionados ao ensino, expansao e melhoria do
atendimento a pessoa com deficiéncia.

Com a criagdo da Coordenadoria Nacional para a Integragdo da
Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE) em 1985, entendida como um
orgao de assessoria da Secretaria Especial dos Direitos Humanos da
Presidéncia da Republica, responsavel pela gestdo de politicas voltadas para

integracdo da pessoa com deficiéncia, tendo como eixo focal a defesa de
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direitos e a promogao da cidadania, passou a coordenar e tratar dos assuntos
relacionados a questdo, bem como, elaborar uma Politica Nacional para a
integracédo da pessoa com deficiéncia, condutas tipicas e superdotados.

Para isso, foram propostos quatro planos de agéo: 1°) Conscientizagao;
2°) Prevengao de deficiéncias; 3°) Atendimento as pessoas com deficiéncias;
4°) Insergao dessas pessoas no mercado de trabalho. Como destaque das
propostas evidenciadas pela CORDE, o estimulo a formagao de professores
reabilitadores e educadores infantis foi uma prerrogativa.

Em 1993, estabeleceu-se a Politica Nacional para Integragdo da
Pessoa com Deficiéncia, pelo Decreto 914/93 (BRASIL, 1993), enfatizando o
que ja estava disposto na CORDE. A partir de entdo, a educagédo especial,
pelo o que diziam as leis e decretos, passou a ser vinculada a educagao
regular e seus objetivos passaram a ser os mesmos, explicitados na Lei
5.692/71 (BRASIL, 1971), alterada pela Lei 7.044/82 (BRASIL, 1982b).

a formagdo necessaria (do alunado em geral) ao
desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de
auto-realizagao, preparagao para o trabalho e para o exercicio
consciente da cidadania”. Os mesmos direitos estéo
garantidos na lei de Apoio as Pessoas Portadoras de
Deficiéncia (7.853/89), na qual “ficam estabelecidas normas
gerais que asseguram o pleno exercicio dos direitos
individuais e sociais da pessoa portadora de deficiéncia e sua
efetiva integracao social” (BRASIL, 1989, p. 209).

Com a implantacdo da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
9.394 (BRASIL, 1996), foi reservado um capitulo exclusivo a educagao
especial. O destaque recebido reafirmou o direito a educagdo, publica e
gratuita, das pessoas com necessidades especiais, condutas tipicas e altas
habilidades.

Para Dias Sobrinho (2009), as reformas educativas definiram-se como
construgbes de um quadro legal e burocratico, geralmente proposto por
politicos, para responder a determinados problemas e produzir efeitos mais ou
menos coerentes com projetos mais amplos de um governo ou um sistema de
poder; nao havendo, portanto, “‘uma proposta de reforma que nao se
justificasse como um projeto de superacédo de determinada situagédo a qual ndo
mais se quer que perdure” (DIAS SOBRINHO, p. 129).
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Depreendeu-se entdo, que em termos legais, ter um capitulo inteiro
voltado para a area de educacao especial, refletiu, ao nosso entendimento,
passos dados no processo histérico de uma luta maior, pela educagao para
todos, bandeira também humanista e democratica, documentada oficialmente
na Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos em 1990 e que se
constituiram parte do processo maior de luta pelo reconhecimento da igualdade
de valores e direitos entre seres humanos.

Dentro a area especifica da educagdo especial, uma questao
considerada foi a de que o inicio da institucionalizacdo da Educacao Especial
no Brasil, na década de 1960, coincidiu com o auge da hegemonia da filosofia
da normalizacdo’” no contexto mundial. Segundo Mendes (2006), logo em
seguida, passou-se a atuar sob o principio de integragdo escolar’®, até que
emergiu o discurso da educacéo inclusiva’, em meados da década de 1990.

A partir de entdo, novos documentos legais surgiram para regimentar e
complementar as questbes propostas na LDBE/96. Um exemplo foi a
Resolugdo CNE n° 2/2001 (BRASIL, 2001a), que discutiu a formacédo de
professores que atuam ou pretendem atuar com alunos com necessidades
educacionais especiais. Segundo a lei eles poderiam seguir dois modelos
distintos de formacao: os capacitados e os especializados.

A analise da documentacao referida possibilitou perceber que a
organizagao do trabalho pedagdgico na educagao especial na
educacdo basica apdia se em duas premissas
complementares: a defesa de uma abordagem educacional de
atendimento e a critica @ homogeneizacéo da escola do ensino
regular. A primeira apodia-se na concepg¢ao das “necessidades

70 principio da Normalizacio teve inicio na Dinamarca, a partir de 1950, tendo sido contemplado na
legislagdo desse pais em 1959. Esse principio baseiou-se na idéia de que individuos com deficiéncia
tinham direito de usufruir de condi¢gdes de vida o mais normais possivel, o0 mais similares as condigdes
das outras pessoas. Nao se tratava de normalizar as pessoas, mas sim, o contexto em que se desenvolviam.
O principio da normalizacdo disseminou a idéia da possibilidade de igualar o desigual, pois, reproduzia
fielmente, a concepc¢ao liberal burguesa, que, em sua forma mais bem acabada, afirmava ser possivel, em
nivel da abstra¢do, por meio de leis e/ou outros instrumentos juridicos, igualar os homens entre si
(SILVA; SOUSA; VIDAL, 2008.p.126)

'8 O principio da Integracio surgiu na primeira metade dos anos de 1970 e apresentou como pressuposto
ideolégico que todos sdo iguais e por isso poderiam estar juntos. Com isso, passou se a inserir o aluno
com deficiéncia no sistema de ensino, o que poderia ocorrer em classes regulares, com apoio especial (por
exemplo: salas de recurso ou de apoio, professor itinerante entre outros. (SILVA; SOUSA; VIDAL,
2008.p.126)

' Na Inclusiio, o principio basico foi que todos sio diferentes e, por isso, deveriam conviver com essas
diferencas; este principio apareceu a partir de 1975, que visava integrar ndo sé as pessoas com deficiéncia
e altas habilidades/superdotados, mas todos os alunos anteriormente excluidos das escolas regulares; nao
eram especificos da Educacdo Especial e nessa perspectiva, todos tinham a garantia, em principio, aos
direitos de acesso e permanéncia a escola regular (SILVA; SOUSA; VIDAL, 2008.p.126).
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educacionais especiais” para se contrapor ao modelo médico-
psicolégico de atendimento aos alunos da educagao especial.
A segunda premissa completa a primeira e defende o
reconhecimento da heterogeneidade dos alunos ao contrapor-
se a homogeneizacdo praticada pelas escolas do ensino
regular. Outros pontos que atravessam este debate sédo os
“servicos” pedagdgicos, os locais de atendimento, as funcdes
da educacao especial na educacao basica e as propostas de
flexibilizagdo e adaptacao curriculares (GARCIA, 2006. p. 301)

Mendes (2006) acrescentou que a partir da década de 1990, com as leis
e eventos nacionais e internacionais voltados para a area tematica em questao,
ganharam espacgos as teorias e praticas inclusivas em muitos paises, inclusive
no Brasil. No que tange a formagao de professores, a autora ressaltou que se
investia até aquele momento, na capacitagao de docentes especializados, pois
na perspectiva da integragado nao havia a pressuposi¢ao de mudanga da escola
ou da formacédo do professor, ao passo que, no processo de uma educacgao
inclusiva, estabelecia-se a necessidade de reformulagdo dos curriculos, das
formas de avaliagao, da formacgao dos professores e a adogcdo de uma politica
educacional mais democratica.

A proposta de construgdo da educagao inclusiva no Brasil
teve sua origem em outros paises e deriva das discussoes,
desde o inicio da década de 1990, de organismos
internacionais como Banco Mundial, Organizagdo das Nagdes
Unidas para a Educagdo, Ciéncia e a Cultura (Unesco),
Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (Unicef) e
Programa das Nagbes Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD). O principal documento que fundamenta essa
proposta no pais é a Declaragao de Salamanca e a Linha de
Acgéo sobre Necessidades Educativas Especiais, produto da
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas
Especiais: acesso e qualidade, realizada em 1994. Com a
Declaracdo de Salamanca (Brasil, 1994a), a inclusao de
alunos com necessidades especiais em salas de ensino
regular passou a ser considerada a forma mais avangada de
democratizacdo das oportunidades educativas (RINALDI, et
al, 2007. p.88).

Mediante o principio de que “todas as criangas, sempre que possivel,
devessem aprender juntas, independente de suas dificuldades e diferencas”
(DECLARACAO, 1994, p. 23), a formag&o de professores passou a fazer parte
do contexto das politicas de Educacédo. A prépria LDB 9.394/96 trouxe em seu
bojo uma tendéncia pluralista, voltada a participagdo do individuo e de toda
comunidade escolar com o objetivo de equacionar as demandas e prioridades
da escola. Porém, o reconhecimento que as necessidades das escolas se
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fizeram multiplas e a escassez de recursos cada vez maiores, muitas vezes,
foram negligenciados.

Para Rinaldi et al (2007. p.89), um dos desafios e superagbes da
educacéao tem sido a construgdo de um modelo de formagéo docente no qual a
formacao inicial desse conta de oferecer ao futuro professor o conhecimento
das diversidades sociais, culturais e pessoais existentes. Propiciar uma sélida
base de conhecimentos ao futuro profissional e articular, no contexto escolar,
um trabalho colaborativo deveria ser algumas estratégias para o enfrentamento
das demandas da escola e da escassez de recursos. Miranda corroborou com
essa discussao ao afirmar que:

[...] Em termos concretos o que esta posto hoje com o modelo
de Estado Minimo cada vez mais consolidado, € que a escola
regular publica, que pretendem os idealizadores da inclusédo
escolar seja o espago de absorgdo dos alunos com
necessidades educacionais especiais, esta ela mesma
completamente pauperizada em termos de recursos, esta
desequipada, esta desinstrumentalizada, perdendo cada vez
mais as condigcdes necessarias para o exercicio de sua fungao
social de promover o acesso ao conhecimento aos alunos das
classes populares. Em suma, a escola publica é hoje um
espacgo de exclusao. (MIRANDA, 2002, p. 3).

Verificou-se esta realidade quando foi feita uma leitura critica da LDB
9396/96 (BRASIL, 1996) que, em seu artigo 59, deixou evidente as
providéncias e/ou apoios que os sistemas de ensino deveriam assegurar aos
alunos considerados especiais, como por exemplo, curriculos, métodos,
técnicas, recursos educativos e organizagao especifica para atender as suas
necessidades (BRASIL, 1996. art. 59,I); Em nenhum momento, foi
mencionado como se daria a formacdo do professor que mediaria esse
processo, visto que as expressdes utilizadas pareceram vagas para delinear o
perfil profissional adequado para atuacédo na educagao especial:

Professores com especializagdo adequada em nivel médio ou
superior, para atendimento especializado, bem como
professores do ensino regular capacitados para a integragéao
desses educandos nas classes comuns (BRASIL, 1996.
art.59,111)

E ainda, no atendimento de qualidade aos alunos com necessidades
educacionais especiais no ensino regular, a escola e seus professores
deveriam nao apenas receber esses alunos em seus espagos, mas preparar-

se para eles:
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Urge esclarecer que uma educacgao inclusiva, conforme
preconizado supde praticas pedagodgicas diferenciadas,
baseadas na nogdo de que ao professor cabe desenvolver
seu trabalho de acordo com as condi¢cdes efetivamente
existentes para atender aos alunos que recebe. Tais praticas
se concretizam na medida em que a escola se adapta e
constréi respostas educativas para atender as suas
demandas. Coloca-se, assim, toda a complexidade nido s6 de
formar o profissional competente, mas de manté-lo em
constante aperfeicoamento educativas (RINALDI, et al, 2007.
p.89).

O capitulo dedicado a formacdo de professores a LDB 9.394/96
apresentou que a fungdo do ensino superior era de formar diplomados nas
diferentes areas de conhecimento, aptos para a insergdo em setores
profissionais e para a participagdo no desenvolvimento da sociedade
brasileira e, colaborar na sua formagao continuada (BRASIL, 1996.art.43,1l);
assinalou ainda, os fundamentos metodoldgicos, os tipos de modalidade de
ensino, bem como, as instituicdes responsaveis pelos cursos de formagao
inicial dos professores.

Em seu artigo 13, foram explicitadas as incumbéncias dos professores,
independentemente da etapa escolar em que atuavam, a saber: | — participar
da elaboragdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino; Il —
elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagodgica do
estabelecimento de ensino; Il — zelar pela aprendizagem dos alunos; IV —
estabelecer estratégias de recuperagédo para alunos de menor rendimento; V
— ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidas, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao
desenvolvimento profissional; VI — colaborar com as atividades de articulagéo
da escola com as familias e a comunidade (BRASIL, 1996.art.13,11);

Notou-se que as incumbéncias relatadas na lei definiram a
necessidade de se desenvolver algumas competéncias desde a formagao
inicial e que deveriam ser aperfeicoadas na formacao continuada e ainda, que
as competéncias de planejamento e gestdo, incluindo-se ai uma habilidade
para atuar como articulador e mediador, e provavelmente construtor, de
relacbes de aproximagao entre escola, familias e comunidade também seria

tarefa do docente, além do zelo pela aprendizagem dos alunos.
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O art. 3° da Resolugdgo CNE/CP, 1/2002 (BRASIL, 2002b) apontou
alguns principios norteadores em relagdo a formagao inicial de professores:

— a competéncia como concepg¢ao nuclear na orientagdo do
curso; Il — a coeréncia entre a formacgao oferecida e a pratica
esperada do futuro professor, tendo em vista: a) a simetria
invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar
similar aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre
o que faz na formagdo e o que dele se espera; b) a
aprendizagem como processo de construgao de
conhecimentos, habilidades e valores em interagdo com a
realidade e com os demais individuos, sendo colocadas
em uso capacidades pessoais; c) os conteudos, como meio
e suporte para a constituicio das competéncias; d) a
avaliagdo como parte integrante do processo de formagao,
que possibilita o diagnéstico de lacunas e a afericdo dos
resultados alcangados, consideradas as competéncias a
serem constituidas e a identificagdo das mudancas de
percurso eventualmente necessarias. Ill — a pesquisa, com
foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez
gue ensinar requer tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-
los para a agao como compreender o processo de construcao
do conhecimento (BRASIL, 2002b s/p)

Explicitou-se a preocupacdo com alguns principios que nortearam a
formacgao inicial como a diversidade, habilidades e interagbes, o dominio dos
conteudos e a preocupacdo com a pesquisa. Especialmente, na Educacao
Especial, esses principios se tornaram obrigatérios para uma educacao de
qualidade e a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais.

Cabe destacar que, com a nova legislagéo, alunos portadores
de necessidades educacionais especiais deverao ser atendidos
em todos os niveis de ensino e a formagao do professor para
atuar nessa area deve ser preocupagao das universidades,
especialmente na atual conjuntura, momento em que a nova
reforma universitaria vem sendo discutida em ambito nacional.
[...] As mudancas pelas quais tém passado as universidades
inserem nos cursos de graduagao alteragdes importantes, como
as Diretrizes Curriculares — Parecer do CNE 9/2001 e Resolugao
do CNE n° 1/2006 — que imprimem novos objetivos aos
curriculos dos cursos de licenciatura. E importante lembrar que
esses documentos respaldam a existéncia de conteludos sobre
portadores de necessidades educacionais especiais nos cursos
que formam professores (RINALDI, et al. 2006, p. 90).

Destarte, ficou evidente que a atual reforma da formacao de professores
implantada no Brasil seguiu as orientagbes dos organismos multilaterais de
financiamento, intensamente recomendadas por meio de pareceres, resolucoes
e outros documentos oficiais que procuraram dar uma nova feicao as praticas
da formagao docente (CASTRO, 2007).
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Nesse contexto, muitos estudiosos (MAZZOTTA, 1993; BUENO, 1999;
MENDES, 2006; FERREIRA, 2009), trataram a formacdo docente para a
educacdo especial como objeto de preocupacéo. Para eles, a formacao de
professores nas licenciaturas seguiu, ainda, um modelo tradicional de
formacao. Além disso, dentre os cursos de licenciatura, poucos foram aqueles
que ofereceram disciplinas ou conteudos voltados para a educagao dos alunos
com necessidades educacionais especiais.

Ramalho et al (2003, p.21), ao discutir sobre a formagao inicial,
concordou que o Brasil tem feito a opgdo por um modelo formativo centrado
nas tendéncias do racionalismo técnico e da formacdo academicista e
tradicional. Nesse modelo, o professor seria reconhecido como um
reprodutor/executor e consumidor de saberes profissionais produzidos pelos
especialistas das areas cientificas, ocupando um lugar inferior na hierarquia
que estratificou a profissdo docente. Para os autores, um modelo esperado,
coerente com a formagao inicial — com qualidade, deveria considerar trés
condigdes basicas: reflexao, a pesquisa e a critica.

Outra questéo ja mencionada seria a respeito da caréncia na oferta de
disciplinas e conteudos nos curriculos das licenciaturas. Apesar da exigéncia
legal que previu a inclusdo no sistema educacional, da educagéo especial
como modalidade de educagao escolar e que permeasse transversalmente
todos os niveis e as modalidades de ensino pelo Decreto n° 3.298, de 20 de
dezembro de 1999 em seu art.2° (BRASIL, 1999) e a portaria no 1.793/94
(BRASIL, 1994) que recomendou a inclusdo da disciplina aspectos Etico-
Politico-Educacionais da Normalizagao e Integragcdo da Pessoa Portadora de
Necessidades Especiais, prioritariamente, em todos os cursos de licenciatura e
nos cursos do grupo de Ciéncia da Saude, Saude (Educagédo Fisica,
Enfermagem, Farmacia, Fisioterapia, Fonoaudiologia, Medicina, Nutri¢cao,
Odontologia, Terapia Ocupacional), no Curso de Servigo Social e nos demais
cursos superiores, de acordo com as suas especificidades, observou-se que
em geral, os modelos formativos com uma orientagdo inclusiva de atuacgéo
profissional ndo tém sido adotados nos cursos (RINALDI, ET AL, 2007. p.93).

Por outro lado, limitar-se a oferecer uma disciplina com conteudos sobre
criangas com necessidades educacionais especiais, sem maior reflexdo e

aprofundamento acerca das potencialidades e individualidades humanas,
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poderia acabar auxiliando a manutencdo de praticas segregacionistas
(RINALDI, ET AL, 2007. p.93).

[..] a insercdo de uma disciplina ou a preocupagdo com
conteudos sobre criancas com necessidades educativas
especiais pode redundar em praticas exatamente contrarias
aos principios e fundamentos da educagao inclusiva: a
distincdo abstrata entre criangas que possuam condi¢des para
se inserir no ensino regular e as que ndo as possuam, e a
manutencado de uma escola que, através de suas praticas, tem
ratificado os processos de exclusdo e de marginalizagédo de
amplas parcelas da populagdo escolar brasileira (BUENO,
2001, p.18)

Outra recomendagdo da Portaria n° 1.793/94 (BRASIL, 1994), em seu
art. 3° foi a de que as instituicdes de ensino superior publicas e privadas teriam

a responsabilidade da manutencao e expansao de estudos adicionais, cursos

de graduacéo e de especializagado ja organizados para as diversas areas da

Educacao Especial.

Para ndés ndo basta incluir nos curriculos de formacdo de
professores conteudos e disciplinas que permitam uma
formacgdo basica para atuar com alunos com necessidades
educativas especiais ha que se buscar formar profissionais de
qualidade, autonomia e saber, onde medos, angustias e
potencializagdes possam ser vividas (BUENO, 1999, p.16)

Sobre isso, Garcia (2006, p.312) afirmou que a politica educacional teve

vinculagbes com um empobrecimento curricular que se opds ao que seria

necessario em termos de aprendizagens que visassem ao desenvolvimento

humano. Ressaltou ainda que, a sua filiagado as bases liberais e economicistas

remeteu para a logica do custo-beneficio, segundo a qual, a educacéo passou

a ser permeada pela valorizagédo do menor gasto com maior eficiéncia.

N&o obstante, afirmou a autora,

“a perversidade dessas politicas ndo esta apenas em discriminar
sujeitos, mas em l|hes atribuir a responsabilidade pelas suas
necessidades de aprendizagem, pelo seu fracasso, pelo seu
descarte frente as condi¢des globalizadas do mercado” (GARCIA,
2006.p.312).

Verificou-se entdo, que a politica de educacao especial no Brasil dentro

da perspectiva inclusiva, “se constituiu de parametros classificatorios e

meritocraticos” (GARCIA, 2006.p.312). Os principios liberais que sustentaram

essa compreensao de desenvolvimento se apoiaram no paradigma Estatal a

101



respeito do reconhecimento da diferenga, na dignidade humana, na promogao
da cidadania (BRASIL, 2001b).

Com isso, foi possivel perceber nesses propositos a marca da
desigualdade, embora constituida de encaminhamentos “politicamente
corretos” (grifo nosso). O discurso da diversidade, ao mesmo tempo em que
chamou a atengao para o direito a educagao dos sujeitos “excluidos”, esteve a
servico de um acesso desigual a cultura humana, uma vez que, segundo
Arroyo (1997, p. 19), “as criangas das camadas populares foram colocadas em
condigdes de instrugdo menos exigentes [...]; os conteudos foram reduzidos ao

minimo; o curriculo foi adaptado as suas ‘condi¢cdes™.
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CAPITULO 3

A FORMAGAO INICIAL E A EDUCAGCAO ESPECIAL EM PORTUGAL E
BRASIL: impasses, barreiras e possibilidades.

[...] a educagao é um direito humano, um bem publico e social,
porque ela nos ajuda a nos comportarmos e a nos
reconhecermos como seres humanos livres e iguais em
direitos, a nos tratarmos de maneira fraternal, a lutar contra
toda forma de escraviddo e serviddo, contra toda forma de
discriminagdo, tortura e tormento, de aspiracdo colonial ou
imperial; a educagido protege-nos € é a defesa de nossa
identidade, de nossa privacidade e de nossa honra, de nossa
liberdade e da liberdade de todos, da dignidade, da felicidade
(ela mesma, um bem comum), de toda liberdade de
pensamento, do bem-estar, do acesso a riqueza acumulada, a
saude, a vivéncia plena de nossa sexualidade, nossa cultura e
nossa moralidade. A educacdo ¢é um direito humano
fundamental porque é a base, o inicio e, a0 mesmo tempo, a
aspiracao e o ponto de chegada de toda luta pela justi¢ca social
e pela igualdade, de toda luta contra a humilhagdo e o
desprezo aos quais sado submetidos milhdes de seres humanos
[...]. (GENTILI, 2009. p. 1072).

Ao pensar sobre a educagao do futuro, Térren (2000) fez o seguinte
questionamento: se o ensino superior ndo servir para alcancar um bom
trabalho, para que serviria entdo, a educacido? Até que ponto vale a pena,
esforgcar-se por ela? Existiria alguma relagcdo entre este esforgo e aquilo com
que se depararia o recém-formado ao terminar seus estudos? (TERREN 2000,
p.9).

Esse seria um dos questionamentos que os sistemas educacionais em
geral, tém vivenciado no inicio desse século XX| e ndo somente, uma unica
parcela, como o ensino superior. Reportando as palavras de Hameline (2000,
p.1) em que a educagao nao cessou de andar de crise em crise, de reforma em
reforma, de resisténcia em resisténcia, de sucesso e em fracasso, se diria que
0 que seria sucesso aos olhos de uns poderia ser fracasso aos olhos de outros;
dependeria do lugar de que se estivesse. Com isso, o debate tornou-se
endémico. Foi-o sempre, sem duvida alguma.

E com base nesses argumentos, o objetivo nesse capitulo foi de

descrever e refletir sobre os impasses, barreiras e possibilidades da formacgao
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de professores para a Educagao Especial em Portugal e Brasil, tendo em vista
o Processo de Bolonha, como pano de fundo.

Segundo Laurell (1995) o avango da produgdo e organizagédo social
capitalista sempre esteve acompanhado de questdes sociais complexas e
intensas que se traduziram na luta pela garantia de satisfacdo social como a
alimentacgao, a saude, a moradia e a educacao. Dessa forma, a questédo social
transformou-se em ato politico e as sugestdes para transforma-la constituiram-
se em elementos definidores de projetos e partidos politicos.

[...] claro que ela ndo adquire a mesma importancia em todos
eles — para uns, é a questdo central e requisito do seu fim
libertario; para outros, € um imperativo humanista-cristao; para
outros, ainda, € um elemento necessario de legitimacdo — mas
para todos € uma questao inevitavel” (Ibid, p.153)

Dentre outros argumentos, a tese deste estudo foi de que desde 1999,
vem se desenvolvendo em varios paises europeus, um conjunto amplo de
transformagdées com a finalidade de promover a reforma dos sistemas de
educacgao superior. Tratou-se do chamado Processo de Bolonha. O ponto de
partida foi um documento que marcou o inicio desse processo, a Declaragao de
Bolonha (DECLARACAO 1999a).

E com isso, no nosso entendimento, tanto a Declaragéo (o documento)
quanto os seus desdobramentos (o processo) estabeleceram uma gama de
intencdes e agdes cujo horizonte foi a integracdo dos sistemas de educacdo
superior na Europa e refletindo, consequentemente, em todos os cantos do
planeta favorecido pela rapidez da circulagdo das informagdes e da “aceleracao
do ritmo de vida associada ao capitalismo e as possibilidades de deslocamento
e rompimento de barreiras espaciais, de tal modo que, por vezes, o0 mundo
pareceu encolher sobre nés” (HARVEY, 1994, p.219).

[...] @ medida que o espagco parece encolher numa “aldeia
global' de telecomunicacdes e numa “espagonave terra” de
interdependéncias ecolégicas e econbdmicas e, que 0s
horizontes temporais se reduzem a um ponto em que so existe
no presente (o mundo do esquizofrénico), temos de aprender a
lidar com um avassalador sentido de compressao dos nossos
mundos espacial e temporal (Ibid)

Depreendeu-se, portanto, aplicar em nosso objeto de estudo o conceito
de “compressdo do tempo-espago” discutido por Harvey (1994), que

compreendeu os processos que alteraram as “qualidades objetivas do espago

104



e do tempo” de maneira tal que modificaram a forma de “representar o mundo
para nds mesmos”. O autor chamou atencdo para [...] A experiéncia da
compressao do tempo-espaco como um desafio, um estimulo, uma tensao, (...)
capaz de provocar (...) diversidade de reagbes sociais, culturais e politicas.”
(HARVEY, 1994, p. 219-220).

Com efeito, mais que uma resposta a crise da educacado superior em
relagdo aos desafios trazidos por essa compressao tempo-espaco e, favorecida
pelas redes de informagbes, das transformagdes culturais e avangos
tecnoldgicos, no nosso entendimento, apesar do Processo de Bolonha ter sido
implementado em 1999, ele se ajustou a realidade social, econbmica dos
diversos paises envolvidos na tentativa de, paulatinamente, implementar nos
paises membros da UE um sistema educacional simétrico as novas demandas
ou necessidades do mundo do trabalho, da economia e da sociedade da
comunidade européia.

Na América Latina, como assinalou Lopez Segrera (2006, p. 28), o
processo de Bolonha chegou como uma tendéncia e ndo como um modelo
pronto e acabado. Segundo o autor, foi uma heranga da cultura ocidental que,
de certo modo, reuniu e levou os chefes de Estado e de Governo da UE e da
América Latina e Caribe a declarar o seu interesse em desenvolver
conjuntamente, em analogia ao processo europeu, a cooperagao € o
intercambio internacional como mecanismos decisivos para promover a
educacgao superior em todo o mundo.

Percebeu-se esta intencdo ao se verificar que em 1998, a Conferéncia
Mundial sobre Educacao Superior convocada pela UNESCO (UNESCO, 1998)
proclamou um conjunto de principios e agbes para fomentar a educagao
superior como um bem publico e que se sustentou em valores compartilhados
e se nutriu deles, ao mesmo tempo em que, reconheceu a importancia da
educacéao e do progresso cientifico e tecnolégico no desenvolvimento integral,
equitativo e justo da sociedade.

Nesta conferencia foi proposto o Plano de Agédo 2002-2004 elaborado
para a construgao do citado espago comum, aprovado na Cupula de Chefes de
Estado e de Governo de Madri, em Maio de 2002 que se denominou de Espaco
Comum de Educagao Superior Unido Europeia, América Latina e Caribe

(UEALC), por meio da cooperagao ibero-americana, que a partir de entao,
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buscou a promogao da (i) importancia da educagao superior como componente
essencial daquilo que se convencionou chamar de sociedade do conhecimento
ou da era da informacdo e da (ii) crescente integracdo e integralizagdo da
educacao superior no mundo e na regiao (UNESCO, 1998).

A leitura do Processo de Bolonha a partir de Portugal evidenciou que as
politicas voltadas para o ensino superior se materializaram nas agdes
decorrentes das recomendagdes contidas no documento (DECLARACAO,
1999a) e, consequentemente, na politica de formagdo para a educagao
especial, por entender que ela ndo estaria descontextualizada da politica de
transferéncia das competéncias educacionais nacionais para instancias
deliberativas de natureza supranacional, mas que para alguns autores
(ANTUNES, 2009; AZEVEDO, et al, 2007; DIAS SOBRINHO, 2009; MOURA,
2008; SIEBIGER, 2010) foram realizadas sem o devido debate, compreenséo e
discussao, pois o Processo de Bolonha:

[...] se materializa enquanto estratégia de harmonizagdo no
ambito europeu sem as sangodes tradicionais de mecanismos
juridicos, com débil informalidade das instituicbes deliberativas,
evasdo e transferéncia da responsabilidade das autoridades
nacionais na area da educagao superior, introduzindo os
postulados do processo a partir de abusos cometidos pela
politica do “fato consumado”, com déficit democratico
(ANTUNES, 2009. p.28).

A reforma provocada pelo Processo de Bolonha buscou também
estimular a internacionalizacao das instituicbes de ensino e pesquisa do velho
continente para além das fronteiras européias, estendendo e aprofundando as
relagdes de suas universidades com as instituicbes e sistemas latino-
americanos (DIAS SOBRINHO, 2009, p. 151). Para que isso se tornasse
possivel, a estratégia foi de consolidar um modelo convergente que permitisse
a propagagdo de wuma concepgdao de educagdo superior e a
transnacionalizagdo de suas respectivas estruturas internacionais e seus
programas pedagogicos a paises de outros continentes menos desenvolvidos,
a saber, a America Latina (ibidem, p. 136).

Em terras brasileiras, identificou-se que o compromisso europeu firmado
na Declaracdo de Bolonha constituiu-se em exemplo e desafio para a

educacgao superior na América Latina devido a influéncia que a criagdo de um
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espaco europeu da educagao superior teve sobre a educagao superior na
América Latina e no intercambio entre ambas as regides (MELO, 2010. p. 132).

Para tanto, iniciativas federais no ambito da educagao superior, foram
colocadas em execugdo como a recente implementacado de trés instituicoes
superiores, a saber: Universidade Federal da Integragdo Latino-Americana
(Unila), Universidade da Integracdo Internacional da Lusofonia Afro-Brasileira
(Unilab) e Universidade Federal da Integracdo Amazdénica (Uniam), além da
proposta de reorganizagdo da educacdo superior brasileira em ciclos
denominada ‘Universidade Nova’, atualmente consubstanciada no Programa de
Reestruturacdo e Expanséo das Universidades Federais — REUNI (SIEBIGER,
2010. p.122).

3.1 O Processo de Bolonha, as reformas educacionais no Ensino Superior

e a Educacao Especial: criticas ao modelo portugués

Definidas as prioridades e agendas propostas pela Declaracdo de
Bolonha, iniciou-se as implementagdes através do intitulado Processo de
Bolonha. Segundo o Parecer n.° 6/2004 este processo “apelou a urgéncia de
enfrentar as exigéncias da competitividade internacional do sistema do ensino
superior” e a Comissao Européia nao fizeram segredo da assumida “rivalidade
euroamericana” no que a educagao superior e a “economia do conhecimento”
se referiram (PORTUGAL, 2004b). Para isso, alguns projetos relevantes
tomaram a responsabilidade de sedimentar as a¢des recorrentes ao dispositivo
legal contidos na Declaragao de Bolonha.

Um deles foi o Projeto Tuning, desenvolvido em 2001 por um conjunto
de universidades, com financiamento da UE, que teve como objetivo definir as
competéncias (conhecimentos, habilidades e atitudes) necessarias ao
graduado de cada carreira profissional. Com base em uma ampla pesquisa
entre graduados, empregadores e docentes esse projeto permitiu, em nivel
europeu, maior mobilizacdo na definicdo dos novos curriculos (HORTALE;
MORA, 2004).

Outro projeto foi o Joint Quality Initiative, organizado também em 2001
pelos governos dos Paises Baixos e da Bélgica, onde se reuniu representantes

de varios paises europeus que definiram novos curriculos, mas ainda, com
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carater bastante geral. Designados como os “descritores de Dublin” (2001)
propuseram um acordo onde se especificou as competéncias basicas que os
graduados europeus deveriam adquirir nos trés ciclos de suas carreiras
(HORTALE; MORA, 2004).

O Transnational European Evaluation Project, também desenvolvido em
2001 e liderado pela ENQA, teve como objetivo implementar os sistemas
comuns de avaliacdo de cursos. Para isso, foi realizada uma avaliacdo da
mesma carreira em diferentes paises, utilizando idéntica metodologia. Para
Hortale; Mora (2004, p. 956), a UE considerou a experiéncia foi positiva, pois
mostrou a possibilidade de utilizar critérios comuns em contextos distintos.

Em 2003, a Associagcdo Européia de Universidades, com o objetivo de
desenvolver a cultura da qualidade nas instituigbes de educagao superior, criou
o Quality Culture Project. Nesse projeto, comités internacionais avaliaram
distintos aspectos da gestdo académica de um conjunto de universidades
européias, como, por exemplo, gestdo da pesquisa, servicos de apoio aos
estudantes, etc. tratando de identificar critérios de avaliagdo comuns para
universidades com caracteristicas muito distintas e localizadas em diferentes
contextos (HORTALE; MORA, 2004), o que se depreendeu a indagagéo sobre
a aplicabilidade e a sua eficacia.

Com efeito, o que percebeu foi que o Processo de Bolonha trouxe
profundas alteragcdes aos cursos de formagao inicial de professores, implicando
a introdugado de uma matriz comum de formacao para todos os niveis e ciclos
de ensino. No quadro de Bolonha, o 1.° ciclo de estudos superiores
representou uma etapa de formagao sem especializagdo com uma duragao que
tendencialmente deveria ser de trés anos. O 2.° ciclo que tudo indicou que
seria de dois anos, permitiria qualificar profissionalmente os docentes para os
diferentes ciclos de educacéao e ensino.

Entendeu-se que uma formacdo de qualidade deveria incluir os
elementos essenciais de uma formacgao educacional geral e especifica, uma
formacgao pratica e com iniciacédo a investigagao educacional. Azevedo (2009)
ao discutir sobre o futuro da educagédo e a educagdo do futuro em Portugal,
diagnosticou que o debate em torno da tematica tornou-se ndo somente
necessario, mas urgente, dada a sensagdo de esgotamento e de impasse

existente no sistema escolar atual.
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[...] esta quase tudo dito. Sim, quase tudo, porque o essencial é
parar para pensar, € reflectir em conjunto, &€ estarmos uns com
os outros, manter e criar redes, desenvolver cumplicidades, é
estarmos aqui para [...] refazer caminhos e refundar
esperangas [...] constituir, estou seguro, um precioso degrau
numa reflexdo que urge empreender e alargar, sobre o futuro
que queremos edificar para os sistemas escolares, velhos
sistemas num mundo em mudancga tado acelerada, (AZEVEDO,
2006, 181).

Barroso (2000, s/p), acrescentou afirmando que:

[...] se, na maior parte dos paises ocidentais, o século XIX
marca o inicio da criagdo, estruturacdo e regulamentacdo dos
sistemas publicos nacionais de ensino (pela imposicédo da
escolaridade obrigatéria e alargamento da oferta escolar), sob
o impulso ou égide do Estado, o século XX constitui a sua
consagragao, expansao e... declinio” [...] Este crescimento fez-
se, inicialmente, em nome do “progresso”, da consolidagdo do
Estado Nacdo e da integracao civica, social e laboral das
criancas e dos jovens e, principalmente, a partir de meados do
século, em nome do crescimento econdémico, da mobilidade
social e do desenvolvimento do “capital humano”.

Para Azevedo (2009) trés datas constituiram-se em marcos indiscutiveis
na histéria da educagdo em Portugal no século XX. Foram elas: em 1986 com
a criacao da Lei de Bases do Sistema Educativo; em 1997, entendida como
uma preparagao para a adequacao a proposta de Bolonha e quase 10 anos
mais tarde; a de 2005, como objeto de reflexdo das politicas educativas
adotadas por Portugal em decorréncia das orientagbes e ressignificacoes
propostas pela Comunidade Européia em relagao a educacao superior.

Outra questao foi que a qualificacdo dos recursos humanos, através do
sistema de educagao/formacédo passou a ser decisiva para a agenda de
crescimento. Na verdade, para eles, o atraso de desenvolvimento do Pais foi
também e, especialmente, um déficit de qualificacbes. Neste sentido, a
sustentabilidade da agenda de crescimento, do desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico, da inovagao, dependeria criticamente da superagdo dos graves
atrasos no processo de qualificagdo dos portugueses.

Dados do Gabinete de Estatistica e Planejamento da Educagao
(GEPE)20 apontaram que, apenas 20% da populagao portuguesa dos 25 aos 64
anos completou o 12° ano, ao passo que a estatistica média da Organizagéo
para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) foi de 65%.

% Fonte: REDE EURYDICE.(2005-2006)
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Evidenciaram também que apenas 9% da populagdo portuguesa na mesma
faixa etaria completou o nivel de ensino superior, contra 24% na OCDE.

Em Portugal esse déficit ndo apareceu apenas com as pessoas
qualificadas no conjunto da sua populagao ativa. Esse déficit, embora mais
reduzido, atingiu também ainda valores muito elevados nas gerag¢des mais
jovens. Na populagdo portuguesa com idades entre os 20 e os 24 anos, foi
observado que 47% tinham escolaridade inferior ao nivel secundario; ao passo
que 19% foi a média dos paises da OCDE. E ainda, cerca de metade desses
jovens portugueses ndo concluiram a escolaridade obrigatéria (PORTUGAL,
2005. p. 13).

Segundo criticas do proprio Estado (PORTUGAL, 2005. p. 09-10), este
quadro exigiria uma resposta exigente e eficaz, compativel com as
necessidades urgentes da agenda de crescimento que se desejava para o
Pais. Para que se cumprisse a agenda, seriam necessarias que as politicas de
educagao basica, secundaria e superior, a formagao profissional e as
aprendizagens ao longo da vida fossem orientadas e focadas para a superagéao
do déficit de formacgéao e qualificagdo da populagédo portuguesa, essencial para
a sustentabilidade do plano de desenvolvimento tecnoldgico, cientifico e da
inovacéo do Pais.

Assim, propuseram algumas metas: a) reduzir para metade o insucesso
escolar nos ensinos basico e secundario; b) duplicar a frequéncia de jovens em
cursos tecnologicos e profissionais de nivel secundario; c) - tornar obrigatorio o
ensino experimental das ciéncias em todo o ensino basico; d) generalizar o
ensino do Inglés desde o primeiro ciclo do ensino basico; e) tornar obrigatoria a
frequéncia de ensino ou formacgao profissional para todos os jovens até aos 18
anos; f) relancar a aplicagdo da "clausula de formagao para jovens" e do
"minimo anual de formagao"; g) aumentar o numero de diplomados e
formagdes avangadas do ensino superior (IBID. p. 15).

Para além de todo o investimento com o objetivo de elevar os niveis
educativos médios da populagdo, dados dos documentos demonstraram a
preocupagao de Portugal em criar um sistema de aprendizagem ao longo da
vida com fins especificos de enfrentar aos desafios da flexibilizacdo do

emprego.
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O projecto de uma sociedade baseada no conhecimento ndo é
um projecto sé para elites. E, acima de tudo, um projecto de
democratizacdo do acesso ao conhecimento como a grande
alavanca do desenvolvimento econémico e social (Ibidem, p.
16).

Assim, a definicdo do atual sistema educativo, iniciou-se, com a
publicagcdo, em 1986, da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE/1986),
onde foram consignados, segundo dados do GEPE (PORTUGAL, 2005) a) o
direito a educacdo e a cultura para todas as criangas, b) a escolaridade
obrigatéria de 9 anos; c) a garantia da formagao dos jovens para a vida; d) o
direito a uma justa e efetiva igualdade de oportunidades, e) a liberdade de
aprender e ensinar; f) a formacédo de jovens e adultos que abandonaram o
sistema (ensino recorrente) e g) a melhoria educativa de toda a populagéo.

Em relacdo ao ensino superior, a LBSE 46/1986, estabeleceu por
objetivo assegurar uma sélida preparagao cientifica e cultural e proporcionar
uma formacgdo técnica que habilitasse para o exercicio de atividades
profissionais e culturais e fomentasse o desenvolvimento das capacidades de
concepcao, de inovacgao e de analise critica.

Para o cumprimento desse objetivo foi elaborado em 2005, a Lei n.°
49/2005, que alterou a LBSE e consagrou alguns itens como: a) A criagao de
condigdes para que todos os cidadaos pudessem ter acesso a aprendizagem
ao longo da vida, modificando as condi¢gbes de acesso ao ensino superior para
0s que nele ndo ingressaram na idade de referéncia, atribuindo aos
estabelecimentos de ensino superior a responsabilidade pela sua selecao e
criando condigbes para o reconhecimento da experiéncia profissional; b) A
adocado do modelo de organizagdo do ensino superior em trés ciclos; c) A
transicdo de um sistema de ensino baseado na idéia da transmissao de
conhecimentos para um sistema baseado no desenvolvimento de
competéncias; d) A adogdo do sistema europeu de créditos curriculares
European Credit Transfer and Accumulation System (ECTS).

Com o Decreto-Lei n.° 74/2006, propostas relacionadas ao novo modelo
de organizagao do ensino superior, aos ciclos de estudos e sua duragao foram
implementadas em conformidade com os principios da Declaragéo de Bolonha.
Segundo Barroso (2000, s/p), isso se deu a partir de trés importantes relatorios

internacionais: o livro branco da Unido Européia sobre "Ensinar e Aprender.
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Rumo a uma sociedade cognitiva"; o relatério de OCDE sobre "Lipelary
Learning for all', que fez uma reflexdo produzida por esta organizagéo
internacional por ocasido da reunido de Ministros de Educacdo, em Janeiro de
1996 e por ultimo, o relatério da Comisséo Internacional de Educacgéo para o
século XXI, da UNESCO, divulgado em Abril de 1996, sob o titulo "A educacéo:
um tesouro a descobrir".

Outra agao recorrente em terras portuguesas foi a proposta da
“Universidade Nova”, realizada pela Universidade de Lisboa, que sugeriu e
apelou a “constante criatividade e inovagao, além de reclamar para si uma
juventude que lhe foi devida” (UNIVERSIDADE, 2009, s/p). Nesse modelo,
apareceu a aplicacado dos principios da Declaracdo de Bolonha a todos os
cursos do 1° e 2° ciclos, bem como, uma crescente apresentagao de propostas
no ambito do 3° ciclo e ilustraram a capacidade de se assumir como uma
instituicdo universitaria européia.

A Universidade Nova de Lisboa exigiu o aprofundamento e o respeito da
individualidade propria de cada uma das unidades organicas, que adquiriram e
consolidaram a sua imagem e prestigio no espaco de liberdade, diversidade e
tolerancia que formatou a cultura da Universidade Nova (ALMEIDA FILHO,
2007).

O seu projeto reclamou também um reforco de coesao entre unidades
organicas, capaz de extrair a maior vantagem possivel das sinergias que
poderiam ser geradas e desenvolvidas. A opg¢do clara por uma identidade
unica, mas diversificada, funcionando ndo s6 como uma rede de instituicoes,
mas também de projetos, pessoas e recursos, identificou o projeto como uma
universidade aberta ao Mundo e interveniente nos grandes desafios do Século
XXI. (UNIVERSIDADE, 2009, s/p).

Destarte, se esta formacao esteve aberta ao mundo, a discusséo sobre
a comparabilidade e a qualidade da formagédo dos profissionais da educacgéo
em Portugal foram introduzidas na dimensao européia.

De fato, a reorganizacao dos estudos superiores em ciclos de formagao
teria em vista aumentar a flexibilidade dos percursos académicos, dando aos
alunos um leque de opg¢des profissionais, poderia facilitar a sua reconversao
profissional e os estimular a seguir a sua formagéo ao longo da vida? Como

pensar uma formacgao docente que atendesse esta demanda?
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Ponte (2004, p. 03) apontou que qualquer que fosse o0 seu nivel de
ensino e a especialidade de docéncia, todo o professor teria de possuir uma
formacao multifacetada e, por consequéncia, multidisciplinar.

Para o autor, uma das vertentes desta formacgao seria determinada pela
area de especialidade ou pelo nivel de exercicio da sua fungao de professor
generalista. Outra vertente de formagao seria a educacional, que inclui
elementos de natureza geral, relativos aos processos educativos, aos seus
atores e ao seu contexto, ao lado de outros elementos de natureza especifica,
relativos a sua esfera de intervengdo, com destaque para as didaticas e
metodologias de ensino. E ainda,

a formacgao do professor envolve também, naturalmente, uma
vertente cultural, pessoal, social e ética. Finalmente, para além
de conhecimentos em diversos dominios, o professor precisa
possuir um conjunto fundamental de competéncias docentes e
capacidades e atitudes de analise critica, inovacdo e
investigacao pedagdgica, tornando-se necessaria uma vertente
de formacao com carater fortemente pratico que promova o seu
desenvolvimento (PORTUGAL, 2004b. p3).

Com efeito, em Portugal, seria possivel ser professor com uma formagéao
de quatro anos (por exemplo, cursos de educadores de infancia, professores
do 1° e do 2° ciclo EB), cinco anos (cursos de professores de Matematica,
Ciéncias, Geografia, Educagao Fisica, etc.), seis anos (varios cursos de
professores de Letras) e até sete anos (professores das areas tecnolégicas e
vocacionais para quem seria requerida uma licenciatura de cinco anos,
seguindo-se mais dois anos de profissionalizagdo em servico (PORTUGAL,
2004b), denominados de formagdo complementar e designados por Cursos de
Especializacdo em Educacdo, conferindo o titulo de professor especialista. O
seu objetivo seria dotar o professor da competéncia para o desempenho de
funcdes profissionais especializadas, como o professor de educagao especial,
por exemplo.

Enquanto que no passado as formagdes dos professores eram muito
diferenciadas — os professores do ensino superior tinham obrigatoriamente uma
licenciatura e os professores do 1° ciclo do EB e educadores de infancia
apenas cursos médios —, o quadro legislativo atual reconheceu a necessidade
de uma formacéo de nivel académico equivalente (licenciatura, no seu sentido

atual) para os docentes e educadores de todos os niveis de ensino. Essa
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formacao seria diferente em fungao das disciplinas de docéncia e dos niveis de
ensino, mas seria, inequivocamente, uma formacdo de nivel superior
envolvendo uma especializagao significativa.

Quanto a questédo do tempo de formagao, Portugal se encontrou em uma
situagao privilegiada, conforme relatou Ponte (2004).

[...] a estas consideragdes de indole substantiva, podem juntar-
se outras de ordem mais circunstancial. [...] Na verdade, até a
alguns anos, existia uma necessidade premente de formar
rapidamente muitos professores, dadas as grandes caréncias
de docentes qualificados em muitas disciplinas. Nos anos 70 e
80, a formacao de professores teve dificuldade em acompanhar
o ritmo acelerado de crescimento do sistema educativo e,
nessas condigdes, era desejaveis que 0s cursos fossem
fortemente atrativos e tdo curtos quanto possivel. Mesmo
assim, como referimos, a sua duragao acabou por se situar
entre os quatro e os sete anos (Ibidem, p.12-13).

Segundo o autor, nos ultimos anos, em Portugal passou a existir um
excesso de professores formados. A pressdo para a formagao rapida e
massiva de professores deixou de existir. Deste modo, seria conveniente e
prudente que os cursos se desenvolvessem de acordo com os padrbes mais
desejaveis que garantissem a sua qualidade (OCDE, 2009) e a manutengao da
escala de mercado.

De acordo com Ponte (2004), o fator do tempo de duragao na formacgao
universitaria ndo se constituiria, de forma alguma, em obstaculo ao
desenvolvimento do sistema educativo portugués e nem fator de desmotivagéo
dos candidatos. Para ele, os cursos seriam certamente procurados pelos
jovens que genuinamente desejassem assumir esta profissdo, como também,
corresponderia a assumir que a logica da quantidade deveria dar
definitivamente lugar a l6gica da qualidade.

Para os que criticaram esse modelo de educagdo (ANTUNES, 2006;
AZEVEDO, ET AL 2007; CORTESAO; STOER, 2002; GRUPO DE LISBOA,
1994; LIMA, 2007; SGUISSARD, 2001; SIQUEIRA, 2002; 2004; TORRES,
2000) dentre outros, as associagdes representativas dos estudantes europeus
se afirmaram como um dos setores mais criticos, observando que as condi¢des
dos estudantes raramente melhoram, que os entraves financeiros a mobilidade
persistiram, que a participacdo estudantii nos processos de avaliagcéo

continuaram muito fragil, que o acesso ao segundo ciclo (mestrado) e ao
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terceiro ciclo (doutorado) se encontraram bastante dificultado em certos paises,
até pelo pagamento de taxas elevadissimas que, a propria OCDE reconheceu,
mas que segundo ela, com o passar dos anos, a tendéncia seria de se
aproximar progressivamente dos custos reais por aluno.

Em relacdo a esse assunto, no ultimo relatério produzido intitulado
Bologna with Student Eyes (ESIB, 2007), os estudantes criticaram as logicas
economicista e do marketing a escala global na promogdo comercial da
educacao superior européia, a qual pareceu surgir como algo atrativo, mas
especialmente, para apenas uma pequena parte dos estudantes com
capacidade para pagar os seus estudos no continente.

No caso portugués, pelo contrario,

a diminuicdo em termos reais do financiamento do ensino
superior a que se tem assistido [...] ndo podera deixar de
constituir fator de preocupagdo, em especial porque as
reformas de fundo a implementar, que deverao passar por uma
reorganizagao pedagodgica profunda, exigem um esforgo e
investimento inicial muito significativo” (AZEVEDO, ET AL
2007, p.45).

Com efeito, no ano letivo 2006-2007 foram operados cortes
governamentais no orgamento da educagao superior da ordem dos 15%, por
efeito conjugado de diferentes medidas. Diversas medidas de racionalizagéo
foram levadas a cabo, através de légicas gerencialistas que tendenciaram a
tornar ainda mais precarios os vinculos laborais dos docentes, na sua grande
maioria sem nomeacao definitiva.

a nova forma do capital produz a obsolescéncia rapida da méao-
de-obra e produz o desemprego estrutural. Por isso, passa-se
a confundir educagéo e “reciclagem”, exigida pelas condi¢des
do mercado de trabalho. Trata-se de aquisi¢cdoes de técnicas por
meio de processos de adestramento e treinamento para saber
emprega-las de acordo com as finalidades das empresas.
Tanto € assim, que muitas empresas possuem escolas, centros
de treinamento e reciclagem de seus empregados, ou fazem
convénios com outras empresas destinadas exclusivamente a
esse tipo de atividade (CHAUI, 2003.p.11).

A redugdo da duragdo dos cursos de primeiro ciclo (graduacéo), em
certos casos na ordem de dois anos, pareceu constituir-se, conforme se temia
(ANTUNES, 2006; AZEVEDO, ET AL 2007; CORTESAO; STOER, 2002;
GRUPO DE LISBOA, 1994), como uma boa oportunidade para adotar logicas
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de redugao de encargos por parte do Estado, e nao para reforgar as condigoes
de trabalho nas escolas, designadamente em termos pedagogicos.

Ao contrario, a duracédo dos cursos de licenciatura com formacéo para a
Educacao Especial, poderiam durar até sete anos e isso, poderia ser pouco
atrativo, uma vez que, por um tempo muito menor se adquiriria uma
qualificagdo em outra area, além dos ganhos profissionais que ndo se diferiam
tanto. Percebeu-se essa tendéncia nas seguintes falas numa entrevista
concedida a Revista Universia Brasil, ao se referir ao Processo de Bolonha e

suas ressignificacoes:

[...] uma série de [...] problemas que precisam de solugdes
emergentes dentro da realidade da Unido Européia. O sistema
europeu de Ensino Superior, sabidamente, tem hoje mais
vagas do que candidatos. [...] inegavel que ha, em boa parte do
continente, um déficit de jovens, que nao preenchem todas as
vagas do Ensino Superior; a populacdo esta envelhecendo
rapidamente e que, dentro de 20 anos, o numero de pessoas
na faixa de 50 a 64 anos aumentara 25%. Ao mesmo tempo, o
grupo que abrange dos 20 a 29 anos diminuira 20%; [...] e os
alunos estéo saindo do continente [...] Ao mesmo tempo, outros
jovens passam ao largo da graduacgdo, pois ndo estdo
dispostos a enfrentar cinco anos para completar seus estudos -
quica 10 ou 12 anos para alcancar o titulo de Doutor. [...] os
jovens portugueses ndo querem mais estudar. Eles estdo indo
direto para o mercado de trabalho e dispensando os estudos
(STALLIVIERI, 2008, s/p)?".

Também o presidente da CAPES, Jorge Guimaraes, na mesma entrevista a

revista, fez um alerta importante:

Sabemos que a Europa tem muitas instituigbes com graduagao
boa e doutorado também, mas nao tem grande experiéncia no
mestrado. No entanto, o processo de Bolonha ignora isso, ao
compactar a formagéo. Esses oito anos significam, na minha
opinido, um tempo muito curto para ser compativel com o
avango do conhecimento no mundo de hoje", "Esse século
seguramente vai registrar um desenvolvimento cientifico como
jamais tivemos ao longo de toda a histéria da humanidade. O
caminho escolhido parece um pouco fora do que seria razoavel
esperar (GUIMARAES, 2006, s/p)*

2! Entrevista concedida a Renato Marques da Revista on line Universia Brasil, pela Presidente
do Férum de Assessorias das Universidades Brasileiras para Assuntos Internacionais
(FAUBAI), Luciane Stallivieri, em 12/08/2006. Disponivel em:
http://noticias.universia.com.br/destaque/  noticia/2006/08/12/435603/tratado-bolonha.htmi
Acesso em : 08/10/2012

% Entrevista concedida a Renato Marques da Revista on line UniversiaBrasil, pelo Presidente
da CAPES, Jorge Guimardes em 12/08/2006. Disponivel em: http://noticias.universia.com.br/
destaque/noticia/2006/08/12/435603/tratado-bolonha.html . Acesso em: 08/10/2012
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Embora se reconhecam os problemas, a solucdo ainda estaria
fortemente questionada por especialistas.

Em relacédo a formacao inicial para a Educagao Especial, Rodrigues;
Lima — Rodrigues (2006) afirmaram:

No caso da Educagao Especial, esta é considerada uma
“especializacdo” docente e pode ser cumprida quer em cursos
de “Especializagdo em Educacao Especial” (2 semestres) ou
na frequéncia e aprovacao da parte curricular do Mestrado em
Educacdo Especial (2 semestres), incluindo por vezes um
“Trabalho de Projeto” com caracteristicas de capacitagao
profissional. Acontece que, de acordo com a legislacao vigente,
€ considerado especialista em “Educacao Especial’ o professor
que, na data do ingresso ao curso de especializagdo, tenha
pelo menos cinco anos de servigo docente. Assim, hoje, para
ser professor de Educagao Especial, o caminho é: 1° Ciclo (180
Créditos, em 6 semestres) + 2° Ciclo (90 ou 120 Créditos, em 3
ou 4 semestres) + cinco anos de servico docente+
especializagao/parte académica do mestrado (60 Créditos, em
2 semestres).E, sem davida, uma longa carreira de formac&o.
Em 2005, s6 40% dos professores de Educacéo Especial em
exercicio nas Escolas portuguesas tinham obtido um curso de
especializacdo nesta area. Atualmente, a situagdo é
identificada como sensivelmente melhor em termos de
qualificacao, mas o problema da falta de especializacao dos
professores permanece uma das matérias que merece atengao
(RODRIGUES; LIMA — RODRIGUES, 2011, p.47).

Para os autores acima citados, a educagao necessitaria de uma reforma
no sentido da Inclus&o e, para isso, precisaria ter os seus proprios agentes, os

seus proprios reformadores.

3.2 A Educacao Superior Brasileira com vistas a Educagao Inclusiva: a

construgcao da docéncia na formacgao inicial.

A formacao inicial do professor voltada para a Educacédo Especial no
Brasil esteve vinculada a um projeto iniciado nos anos de 1990, cuja
proposi¢cao foi a de que tanto para a educagdo como para a Educacao
Especial, os principios como democracia, liberdade e o respeito a dignidade
foram elementos que deveriam orientar a acdo pedagdgica da area.

Para os autores Oliveira; Catani (2006) esta orientagdo se tornou um

tanto quanto ambigua, pois quando se analisou o conceito de inclus&o, ficaram
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aparentes as contradicbes do discurso da democratizagdo e do acesso a
educacgao, uma vez que as influéncias de forgas politicas distintas emprestaram
ao termo inclusdo um carater dualista, uma vez que foi defendido por
organismos multilaterais e também fez parte do discurso de lutas e conquistas
dos movimentos sociais.

Ou seja, ao mesmo tempo em que o discurso da inclusao foi utilizado
como justificativa dos organismos que se mantiveram hegemonicos no poder,
foi solicitagdo presente nos manifestos dos movimentos que historicamente
sempre lutaram pela garantia de seus direitos em uma sociedade desigual.

[...] falar sobre a democratizagdo do acesso e a inclusao na
educacao superior implica em estabelecer politicas que tocam
variados atores sociais. Além disso, deve-se notar que a
inspiracdo de uma politica de matiz popular pode ser uma
preocupacdo de movimentos sociais e, ao mesmo tempo, de
organismos multilaterais postos, paradoxalmente, sob
suspei¢cao pelos proprios movimentos sociais (OLIVEIRA;
CATANI, 20086, p. 5).

Ao analisar o vocabulario das Diretrizes Nacionais para a Educacéao
Especial na Educagdo Basica (BRASIL, 2001a), verificou-se que ela
contemplou algumas expressdes tais como: “educagdo inclusiva”,
“‘necessidades educacionais especiais’, “flexibilizacbes e adaptacdes
curriculares”, “protagonismo dos professores”, “servicos de educagao especial”,
‘interacgo com a familia e a comunidade”, “convénios ou parcerias’,
“sustentabilidade do processo inclusivo”, entre outros.

Para Oliveira; Catani (2006), a compreensao foi de que a politica social,
em especial, a denominada de inclusiva, demonstrou que o Estado vem
seguindo uma légica especifica: a de que essas justificativas (sob o rétulo do
discurso de inclusdo) foram efetivadas em um sistema em que o capital
continuou como o ator principal. Ora, se a légica capitalista foi quem orientou
tais agdes, nenhuma politica desenvolvida sob tais principios seria
desvinculada dessa logica e o discurso ideologico implantado em favor dos
interesses econdmicos, sociais e culturais seria apoiado pelos organismos
internacionais, como Banco Mundial (BM), Organizacdo das Nacbes Unidas
para a Educacgao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Organizagcdo das Nagdes

Unidas (ONU) e Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (UNICEF).
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Insistimos para o fato de que a compreensdo da génese de
programas de inclusao exige a analise do modo de produgao
de mercadorias. Isso deve ser ressaltado, pois, quanto mais as
contradi¢gdes afloram no estagio da produgdo, mais se clama
por elimina-las no estagio da distribuicdo. A producido de
riqueza € encoberta e concomitantemente, defende-se a
equidade na distribuicdo. (KASSAR; ET AL, 2006, p. 3).

Com isso, ao verificar o que a Declaragao Mundial Sobre Educacéo Para
Todos (1990), preconizou sobre a formacgao inicial, identificou-se que ela ao
considerar que todas as esferas governamentais (federal, estadual e municipal)
deveriam ter a obrigacdo de proporcionar educagdo basica para todos, ao
mesmo tempo em que, sugeriu que todas as necessidades basicas de
aprendizagem do alunado fossem satisfeitas, mediante ag¢des e recursos
financeiros e humanos, publicos, privados ou voluntarios, em nenhum
momento, assinalou como esta mobilizagdo devesse ocorrer; o que fez com
que as decisdes permanecessem a cargo dos organismos oficiais de cada
pais, confirmando o carater descentralizador das politicas relativas a educacao
e desresponsabilizando o Estado da tomada de decisdes nesta area e das
iniciativas de mudancgas concretas na realidade educacional.

Ja a Declaracdo de Salamanca, de 1994 fez alusdo a um modelo
conceitual de “transferéncia de responsabilidade do 6nus financeiro a
comunidade, assim como, pelos modelos de educacao e reabilitagdo baseados
na comunidade” (MIRANDA, 2002, p. 3). Preconizou ainda que os governos
devessem garantir os programas de treinamento de professores, tanto em
servigco, como durante a formagéo, que incluissem a provisdo de educagéo
especial dentro das escolas inclusivas.

A Declaragédo defendeu que a preparacdo apropriada de todos os
educadores constituiria-se um fator chave na promogao de progresso no
sentido do estabelecimento de escolas inclusivas e, portanto, “treinamento pré-
profissional a todos os estudantes” (DECLARACAO, 1994 p. 11), “treinamento
em servigo a todos os professores, inclusive por meio de educacéao a distancia”
(idem), e que “o papel das Universidades seria fundamental para
aconselhamento no processo de pesquisa, avaliacdo e preparagcao de
formadores de professores” (Ibid).

A Lei de Diretrizes e Bases 9394/96 (BRASIL, 1996), previu em seu
artigo 59, dois perfis de professores para atuarem com os alunos que
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apresentassem necessidades educacionais especiais: professores com
especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para atendimento
especializado e professores do ensino regular capacitados para a integragéo
desses educandos em classes comuns.

No entanto, Martins (2011, p.61) fez um alerta de que “estariamos longe
de oferecer aos alunos que buscassem a escola regular’ — e os que, de forma
geral, a ela tem direito — “um atendimento compativel com suas condigbes e
necessidades”.

A esta questao, Michels (2006) afirmou que a educagao especial sempre
esteve a margem das atengdes no campo educacional e que a legislagédo
continuou mantendo e legitimando a ruptura entre estas duas modalidades de
ensino — o regular e o especial.

A auséncia de um modelo tedrico-pratico na area de Educacao Especial
presente nos cursos de formagdo de professores representaria uma
contradicdo fundamental para a compreensao da dificuldade de concretizacao
de politicas em educagdo, além de confirmar a concepgado positivista e
fragmentada de educacgao, que precisaria dos modelos de variadas areas do
conhecimento para dar conta da diversidade social.

E mais, Miranda (2011, p.136) contribuiu ao argumentar que o problema
na formacédo de professores continuou como um dos mais graves, pois,
considerando tais diretrizes, discutiu-se uma politica de formacgéo
dicotomizada, que fragmentou o saber em especial e comum, contribuiu para a
perpetuacdo de idéias pré-concebidas que presumissem, entre outros
aspectos, que ao aluno especial coube uma educacgao igualmente especial.

Cartolano (1998) confirmou que esta dualidade dos modelos de
formacédo ainda ofereceu carater contraditorio em relacdo aos discursos que
proclamaram a inclus&o brasileira. Segundo a autora:

Nao deve haver diferenciacdo na formacgao do professor para
as classes do ensino regular, das classes especiais ou das
escolas especiais - todos s&o educadores e devem ter uma
formagdo comum e continuada, uma vez que o interesse deve
ser a educagao do ser humano. (CARTOLANO, 1998, p. 6)

Nas Diretrizes Nacionais da Educag¢ao Especial na Educacdo Basica

(BRASIL, 2001a) em relagéo a formagao docente, foi mencionado apenas que
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a politica inclusiva exigiu intensificacdo qualitativa e quantitativa na formacgéao
de recursos humanos para o desenvolvimento educacional dos alunos.

Para Miranda (2011, p.126), ndo se deveria dizer que a Educagao
Especial ndo tenha sido contemplada na legislagdo em vigor. No entanto, no
que se refere a formagao de professores para atuar na Educagao Especial, a
questao permanece em aberto.

Com a regulamentac&o das Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso
de Pedagogia, em Resolu¢do CNE/CP. no 5, de 13 dez. 2005 (reexaminada
pelo Parecer CNE/CP n° 3/2006), (BRASIL, 2006b), a questdo da formacao
voltada para as pessoas com necessidades especiais apareceu, porém, de
forma pouco contundente. O artigo 2° das Diretrizes se aplicou a formagao
inicial para o exercicio da docéncia na Educacgao Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e
em cursos de Educacao Profissional na area de servigos e apoio escolar (grifo
nosso), bem como, em outras areas nas quais fossem previstos conhecimentos
pedagdgicos (IBID).

Apenas no art. 8° foi mencionada as atividades complementares
envolvendo as pessoas com necessidades especiais, o planejamento e o
desenvolvimento progressivo do Trabalho de Curso, atividades de monitoria, de
iniciagcao cientifica e de extensdo, de modo a propiciar vivéncias em algumas
modalidades e experiéncias, entre outras e, opcionalmente, a educacédo de
pessoas com necessidades especiais (grifo nosso) a educagdo do campo, a
educacdo indigena, a educagdo em remanescentes de quilombos, em
organizagbes nao-governamentais, escolares e nao-escolares publicas e
privadas (BRASIL, 2006b, art. 8, s/p). Viu-se, portanto, que a referencia a
Educacao Especial ficou claramente secundaria.

E mais, segundo Garcia (2005), essas diretrizes, que deveriam servir de
base para uma formacgao docente com qualidade, ndo cumpriu seu papel:

Evidencia-se que esta Diretriz constitui 0 modelo minimo a ser
apreendido e oferecido pelas instituigdes formadoras de ensino
superior, e esta, em especifico, da margem a diferentes formas
de interpretagdo e compreensdo, o que € confirmado pela
grande variedade das grades curriculares dos diversos cursos
de Pedagogia no pais. (Garcia, 2005, p.7)
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Segundo a autora, o discurso politico inserido nas leis valorizou alguns
pontos mais que outros, desconsiderando algumas questdes sobre outras,
mostrando e escondendo elementos conforme os sentidos divulgados.

[...] a educacdo ainda se revela no século XXI, restrita a um
papel compensatorio, mostrando-se — num momento marcado
por incertezas, por diversas formas de precarizagdo das
condicbes de existéncia e por fortes processos de exclusaol...]
(FRANCA, 2008.p.172)

Assim, a tessitura que congregou a politica de Educacdo Especial, a
formacdo de professores e a Educacido Inclusiva contribuiram para a
manutengdo de um modelo hegemodnico de educagao, desfavorecendo a
superagao do atual paradigma voltado para a Educagao Especial, pois o
periodo da formacao inicial de professores constituiria como fator decisivo para

aquisicao e mudanga de um largo conjunto de praticas e valores.

3.3 As politicas de formacao inicial para a Educagao Inclusiva no contexto

do Processo de Bolonha: criticas, impasses, superacoes

De acordo com Chaui (2003) a forma atual do capitalismo caracterizou-
se pela fragmentagdo de todas as esferas da vida social, partindo da
fragmentacao da producgéo, da dispersao espacial e temporal do trabalho, da
destruicdo dos referenciais que balizavam a identidade de classe e as formas
de luta de classes.

Com isso, a sociedade apareceu como uma rede moével, instavel,
efémera de organizagdes particulares definidas por estratégias particulares e
programas particulares, competindo entre si.

Assim, o movimento mundial pela educacéao inclusiva entendido como
uma agao politica, cultural, social e pedagodgica, desencadeada pela defesa
dos direitos de todos os alunos estarem juntos, aprendendo e participando,
sem nenhum tipo de discriminagdo, passaram a ser concebidas como
constitutivas da cidadania e, portanto, como direitos dos cidadaos. A Politica de
Educacao Especial para a Educacado Inclusiva, proposta pelo MEC/SEESP
(BRASIL, 2007b) indicou que:

A Educacdo Inclusiva constitui um paradigma educacional
fundamentado na concepgdo dos direitos humanos, que
conjuga igualdade e diferenca, como valores indissociaveis e,
que avanca em relacdo a idéia de equidade formal ao
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contextualizar as circunstancias histéricas da produgédo da
exclusao dentro e fora da escola (BRASIL, 2007b, p.1)

Para além da igualdade de oportunidades, a inclusdo focalizou a
valorizagdo das diferengas e desenvolvimento de projetos pedagdgicos que
atendiam as necessidades educacionais dos seus alunos, e promoviam
mudangas nas praticas e ambientes escolares, de modo a eliminar as barreiras
que impedissem 0 acesso ao curriculo e o exercicio da cidadania.

Ao reconhecer que as dificuldades enfrentadas nos sistemas de ensino
evidenciavam a necessidade de confrontar as praticas discriminatorias e criar
alternativas para supera-la, a Educacao Inclusiva assumiu espaco central na
superagao da logica da exclusao, no debate acerca do papel da escola e nas
politicas de formacéao de professores.

Esta politica teve como objetivo assegurar a participacdo e a
aprendizagem dos alunos com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas escolas comuns de
ensino regular, atendendo o principio constitucional da igualdade de condi¢des
de acesso e permanéncia na escola e continuidade de estudos nos niveis mais
elevados de ensino.

De acordo com este objetivo, a educagao especial, passou a ser definida
como uma modalidade transversal a todos os niveis, etapas e modalidades,
que atuaria de forma complementar ou suplementar ao ensino regular,
disponibilizando servicos e recursos para as atividades de atendimento
educacional especializado e a promocado da acessibilidade nos ambientes
processos educacionais.

E mais, em relagdo ao ensino superior, a Politica de Educacao Especial
para a Educacgéo Inclusiva (BRASIL, 2007b, p.11), mencionou apenas que a
“‘Educacao Especial se efetivasse por meio de agbes que promovessem 0O
acesso, a permanéncia e a participagdo dos alunos” (IBID). Assim o
questionamento se estabeleceu: qual seria o perfii minimo esperado dos
profissionais que atuariam nesse cenario?

De acordo com Ponte (2006), foram varios os problemas que afetaram a
formacao inicial de professores em Portugal apds a implementagdo do

Processo de Bolonha. Um deles teve a ver com a falta de planejamento dado o
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excesso ou o déficit de contingente de professores qualificados em
determinadas areas, em relacado as necessidades do pais.

Outro problema foi a qualidade da formac&o. Para o autor, tem sido
dificil encontrar um equilibrio entre a formagéo nas areas da especialidade, a
formacgao educacional e a formagao pratica.

Nas universidades, a formacdo na especialidade tende a deixar
pouca margem de afirmacdo para a formagdo educacional e
nas escolas superiores de educagao verifica-se o inverso. Em
ambos os casos, a formagéao em didatica deixa frequentemente
a desejar, ou porque nao se consegue constituir como area de
investigacdo educacional, ou porque se dilui na formacao
pedagogica generalista (PONTE, 2006.p.25)

Sousa (2008) acrescentou ao debate ao dizer que a medida que
surgiram as novas teorias de ensino, estas passaram a ser acrescentadas as
antigas e o cenario educacional foi se tornando cada vez mais confuso. Para a
autora,

[...] @ maioria dos professores, de quando em vez, tem adotado
aspectos conflitantes das diferentes teorias de aprendizagem,
sem perceber que sdo basicamente contraditérias em sua
natureza, ndo podendo, portanto, se harmonizar [...] em toda a
historia da humanidade as pessoas aprendem e , na maioria
dos casos, ndo se preocupam com a natureza do
processo(SOUSA, 2008, p.70).

Finalmente, a questao da formacéo pratica que, segundo Ponte (2006)
arrastou-se, muitas vezes, de modo rotineiro, sem grande poder questionador e
sem muita ligagdo com as vertentes teodricas dos cursos. E mais, n&do houve
acreditacdo dos cursos e os sistemas de avaliagao existentes ndo ofereceram
grande credibilidade.

No Brasil como em Portugal a realidade vivenciada nos dois paises nao
se diferiu. Segundo Pimenta (1999), de igual modo, o questionamento
apareceu em relacédo a formacgao dos docentes brasileiros.

E, entdo, para que formar professores? Contrapondo-me a
essa corrente de desvalorizagao profissional do professor e as
concepgodes que o consideram como simples técnico reprodutor
de conhecimentos e/ou monitor de programas, entendendo que
na sociedade contemporénea cada vez mais se torna
necessario o seu trabalho enquanto mediagdo nos processos
constitutivos da cidadania dos alunos, para o que concorre a
superacao do fracasso e das desigualdades escolares. O que,
me parece, impde a necessidade de repensar a formacao dos
professores. (PIMENTA, 1999, P. 15)
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A falta de uma formacao inicial consistente também seria outro problema
enfrentado no ambito das politicas de formagdo. Para muitos estudiosos
(PIMENTA, 1999; BUENO, 1999; CARTOLANO, 1998) a formacao inicial além
de nado estar vinculada a atuagdo em sala de aula, ndo dialogava com o
conteudo tedrico aprendido nos bancos da faculdade.

Para além da questdo em destaque, Pimenta (1999) ressaltou que os
cursos de formacao, ao desenvolverem um curriculo formal com conteudos e
atividades de estagios, distanciados da realidade das escolas, numa
perspectiva burocratica e cartorial que ndo deu conta de captar as contradicbes
presentes na pratica social de educar, pouco contribuiram para gestar uma
nova identidade do profissional docente.

Outro grande problema apresentado em nosso pais, segundo nossa
compreensao, foi que a existéncia de forma generalizada relacionada a uma
baixa procura pelos cursos de licenciatura gerou um grande problema a ser
resolvido; esses dados foram confirmados pelo numero de alunos que
ingressaram no ensino superior com crescimento em mais de 27,5% enquanto
que para as licenciaturas ocorreram em 4,5%23. Constatou-se também que
existe uma parcela de egressos das licenciaturas que por causa dos baixos
salarios e das condigbes de trabalho abandonaram a profissdo e migraram
para outras carreiras.

Nesta linha, nos ultimos anos o Governo Federal brasileiro tem
promoveu incentivos divulgados na midia cujo objetivo foi de mobilizar a
sociedade por meio do discurso da valorizagdo do magistério em detrimento as
outras areas de ensino, bem como, estimular via incentivos financeiros, a
matricula de alunos em Instituicbes privadas aumentando o aporte de recursos
para o financiamento estudantil, por exemplo o FIES e PROUNI.

Além dessas medidas, outras paralelas tém sido promulgadas, dentre
elas, a permissdo de que os Institutos Federais de Ensino Tecnoldgicos
(IFETs) antigos Centros de Formacao Técnica e Tecnologicas (CEFETS)
ministrassem cursos de licenciaturas cujo objetivo seria o de ampliar a

formacéao desses profissionais.

3 Censo da Educagio Superior de 2010, publicado em 2011 pelo INEP.
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Esse quadro se somou ao processo de implantacdo do Plano de
Desenvolvimento da Educagédo (PDE) - langado pelo Ministério da Educacao
em 2007 (BRASIL, 2007c) e que propés que Governo Federal, Estados,
Municipios e Escolas assumissem o compromisso de tomar medidas em prol
da melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem até 2022 - e que
trouxe, necessariamente, o foco das atengdes para a formacédo docente. A
dimensao do problema da falta de professores foi tamanha que, se ele nao for
tratado adequadamente, "colocaria em risco quaisquer planos que fossem a
pretensao de pbr em pratica estratégias que visassem a melhoria da qualidade
da educagéao no pais" (BRASIL, 2007c, p. 19).

Um dos principais pontos do PDE seria a formagao de professores e a
valorizagdo dos profissionais da educagdo. A questdo foi colocada como
urgente, estratégica e reclamou resposta nacional.

Nesse sentido, o PDE promoveu o desdobramento de iniciativas fulcrais
levadas a termo recentemente, dentre elas: a distingdo dada aos profissionais
da educagado, unica categoria profissional com piso salarial nacional
constitucionalmente assegurado e o comprometimento definitivo e
determinante da Unido com a formacdo de professores para os sistemas
publicos de educacdo basica (a universidade aberta do Brasil (UAB) e o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) (BRASIL,
2007c, p.19).

Outro ponto discutido foi a questdo do perfil socioecondmico dos
graduandos que procuravam as licenciaturas em geral. Na revista Ensino
Superior24, o diretor da Associagao Brasileira de Mantenedoras do Ensino
Superior (ABMES), Antonio Carbonari Netto, afirmou que o perfil
socioecondmico dos alunos que procuravam a licenciatura se constituiam em
um dos problemas centrais. Segundo ele, o baixo valor das mensalidades
sempre esteve relacionado as caracteristicas do publico que procurava as
licenciaturas, o qual, via de regra, possuia baixo poder aquisitivo, além do que,

os baixos salarios, péssimas condicdes de estrutura para o ensino e para a

2 Artigo intitulado: Ensinar saiu de Moda? Por Marta Avancini, retirado da Revista O Ensino
Superior;set.2007 Disponivel em: < http://revistaensinosuperior.uol.com.br/textos.asp?Codigo=
12 017>. Acesso em:16/10/2012
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aprendizagem foram considerados fatores que interferiam na escolha pela
profisséo.

Os alunos que procuram as licenciaturas sédo, em geral,
aqueles de baixa renda. Ha aqueles que também sonham em
ser professores, € l6gico, mas sao poucos, pois esses vao
indubitavelmente para o ensino superior, apds realizarem uma
pés-graduagéo. Ai, o mercado é bem melhor (IBID)

A titulo dos baixos salarios na licenciatura, a revista ainda argumentou
que o Brasil seria um dos paises que menos pagam os professores. Segundo o
artigo, um estudo realizado pela Organizagdo das Nagdes Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCOQO) em parceria com a Organizagao
Internacional do Trabalho (OIT) apontou que, num grupo de 38 paises
investigados, a remuneracdo dos docentes brasileiros foi a terceira pior.
Enquanto na Alemanha, o pais mais bem classificado, um professor em inicio
de carreira ganharia US$ 35,5 mil ao ano, no Brasil, a expectativa de
remuneracao de um iniciante situou-se na faixa de US$ 12,5 mil.

Nessa medida, o artigo referenciado, assinalou n&o ser possivel pensar
a formacéo inicial de professores de maneira dissociada das acdes e politicas
de valorizagdo do docente. O entendimento seria que isso passaria pela
questao salarial, mas néo se restringiria a esta dimenséo, conforme apontou a
presidente da Associagdo Nacional pela Formagdo de Profissionais da
Educacdo (ANFOPE), Helena Freitas:

inclui, por exemplo, a definicdo de um plano de carreira e a
melhoria das condi¢des de trabalho, de modo que o professor
possa, por exemplo, concentrar a sua jornada em um Unico
estabelecimento de ensino e tenha tempo para estudar (IBID).

Pimenta (1999) destacou ainda a importdncia da mobilizagcdo dos
saberes para a construgdo da identidade profissional do professor,
identificando trés tipos de saberes da docéncia:

[..] a) da experiéncia, que seria aquele aprendido pelo
professor desde quando aluno com os professores que foram
significativos etc., produzindo na pratica um processo de
reflexdo e troca com os colegas; b) do conhecimento, que
abrange a revisao da fungdo da escola na transmissdo dos
conhecimentos e as suas especialidades num contexto
contemporaneo e c) dos saberes pedagdgicos, aquele que
abrange a questdo do conhecimento juntamente com o saber
da experiéncia e dos conteudos especificos e que sera
construido a partir das necessidades pedagodgicas reais. [...] é
importante superar a fragmentagao entre os diferentes saberes,
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tendo a pratica social como objetivo central, para que haja
assim, uma re-significacao dos saberes na formacgdo dos
professores. (PIMENTA, 1999, p. 20-24)

Dessa forma, Pimenta (2009), resgatou a importancia de considerar a
formacao prépria do professor, num processo de auto-formacéo e de re-
elaboragao dos saberes iniciais em confronto com sua pratica vivenciada, haja
vista que seria neste processo que os professores constituiriam seus saberes
como pratica, refletindo na e sobre esta pratica.

Reconheceu-se, portanto, que o ensino superior, locus de geragao,
sistematizacéo, transmisséo e socializagdo do conhecimento — por meio das
atividades de ensino, pesquisa e extensdo — constituiria elemento central e
propulsor de novas experiéncias de aprendizagem e de ensino, no sentido de
suplantar um dos maiores desafios da educagcdo contemporanea,
nomeadamente, a Educacao Inclusiva.

Para além do discurso da inclusdo enquanto uma politica favoravel ao
acesso de todos as mesmas condigdes, entre elas, a do direito a educacao,
evidenciou-se o discurso elaborado a partir dos encontros realizados por
organismos internacionais mencionados ao longo desta pesquisa, cujo objetivo
na visdo deles seria a de garantir melhores condigdes de vida no mundo,
tomando-se consenso entre os representantes dos movimentos sociais e 0s
interlocutores dos organismos internacionais, entre estes, o Banco Mundial e a
Uniao Européia.

Assim, o discurso de inclusado carregou em seu bojo a contradi¢éo e o
antagonismo peculiares ao embate de interesses sociais e econdmicos entre
as diferentes classes sociais e os diversos interesses entre classe trabalhadora
e grupos dominantes.

[...] a dialética de exclusdo versus inclusdo. A medida que
exclui progressivamente postos formais do mercado de
trabalho, o processo de globalizagao estimula a flexibilizagao e
incorpora a precarizagdo como parte de sua légica. Enquanto
seleciona, reduz, qualifica e, portanto exclui, no topo, a nova
l6gica das cadeias inclui na base trabalhadores com salarios
baixos e contratos flexiveis, quando nao informais. Por outro
lado, na medida em que o processo de producdo global opera
ganhos continuos nos produtos mundiais, reduzindo seu preco
e melhorando sua qualidade, acaba incluindo novos segmentos
de mercado a sua cadeia. (DUPAS, 2001, p. 225)
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As questdes especificas a respeito dos Organismos Internacionais
evidenciaram o Processo de Bolonha e a influéncia que este processo exerceu
sobre as Politicas Publicas relacionadas a educacido e a educacido especial
brasileira. Nele identificaram-se o perfil do futuro educador, que ja em sua
formacao inicial se vislumbrava; pois ser profissional, exercer suas fungdes no
ambiente reformista que se desejava inclusivo, requeria o desenvolvimento de
novas habilidades e de novas idéias que pudessem melhorar o desempenho
nos ambientes transnacionais.

Percebeu-se também que a agenda prioritaria dessa geracdo de
reformas iniciadas a partir da Declaragdo de Bolonha (DECLARACAO, 1999a)
coincidiu, em grande parte, com os paradigmas do Banco Mundial que,
partindo da educagao como um servigo publico, personificou uma racionalidade
instrumental, uma maior integragdo com o mercado e nd&o com o mundo do
trabalho (VIDAL, 2006).

Dessa forma, ficou bastante evidente a grande tendéncia da educagao
nos Uultimos anos voltada para a comercializagdo, que favorecida pelo
desenvolvimento das novas tecnologias como a Internet, a educacédo a
distancia que, estimulada pela OMC passou a ser apontada como um setor
ultra-dindmico e como um grande fator contribuinte para as mudangas na
educacdo em todo o territério terrestre. Essa parceria assinalou para a
emergéncia de acordos inovativos no campo institucional entre instituicoes
publicas e privadas, dentro de fronteiras nacionais, mas também ultrapassando
estas fronteiras (VIDAL, 2006.p. 85).

Notou-se essa tendéncia no Processo de Bolonha, que teve na Unido
Européia uma lideranga e, no ambito do MERCOSUL, a area educacional. De
acordo com Cabral (2007), tais processos, embora trouxessem horizontes de
uma integragdo solidaria, com outra racionalidade, efetivaram-se, quando n&o
vinculados formalmente ao fendmeno integrativo econémico, pelo menos no
quadro da economia capitalista, fundada na razao instrumental.

Ao se tornarem forgcas produtivas, o conhecimento e a
informagao passaram a compor o préprio capital, que passa a
depender disso para sua acumulagao e reprodugdo (CHAUI,
2003.p.8).

As reflexdes sobre os objetivos do processo de Bolonha para a

educacgao superior, nos levou a identificar facilmente a dimenséao intelectual,
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social e cientifica inseridas nos mesmos e a sua origem - fundada na razéo
instrumental capitalista, pois, enriguecendo e consolidando a cidadania
européia buscou-se, também, tornar o sistema educativo mais eficiente e
competitivo, competitividade esta relacionada a atratividade aos proprios
europeus e a comunidade internacional, recebendo-se mais estudantes —
permitindo ndo s6 mais divisas, mas também posicdo de destaque no contexto
politico e cultural mundial.

Verificou-se também que no Processo de Bolonha, existiu forcas em
disputas, como também contraditérias: ao lado da solidariedade e cooperagéo
académica e da busca de solugdo de problemas comuns tao apregoados,
como a mobilidade de cidadaos, empregos, eficiéncia do ensino superior e
diversidade cultural, encontrou-se também o incentivo a competitividade, no
contexto da globalizagao neoliberal e da absoluta liberdade do mercado na qual
a Europa imergiu, considerando a educagao nao s6 como importante fator de
fortalecimento econémico, politico e cultural, mas também uma notavel fonte de
capital.

De fato, [...], ao definir os setores que compdéem o Estado,
designou um desses setores como setor de servigos nao
exclusivos do Estado e nele colocou a educagao, a saude e a
cultura. Essa localizacdo da educagao no setor de servigos nao
exclusivos do Estado significou: a) que a educacgéo deixou de
ser concebida como um direito e passou a ser considerada um
servigo; b) que a educagdo deixou de ser considerada um
servico publico e passou a ser considerada um servico que
pode ser privado ou privatizado (CHAUI, 2003.p.6)

Vale ressaltar que, frente a tendéncia de “mercadorizacéo” da educacao,
os envolvidos no Processo de Bolonha como também, a Organizagdo das
Nagdées Unidas (OMC), o Banco Mundial (BM), o Fundo Monetario
Internacional (FMI), recomendaram reformas liberalizantes, que tomaram,
prioritariamente, a educacao superior a partir do ponto de vista da preparacao
vocacional ou profissional, servindo-se invariavelmente, da idéia da educacgao

n25

como “quase mercado™” a fim de justificar que esse nivel de ensino deveria ser

considerado um investimento pessoal, questionando com isso, o financiamento

% 0 termo quase mercado se referiu a transferéncia da propriedade de setores estatais para a
iniciativa privada, numa perspectiva de enxugamento da agdo econbmica do Estado.[..]
introduzindo concepgdes de gestdo privada nas instituicdes escolares publicas, superando a
dicotomia gestdo “estatal-centralizada-burocratica-ineficiente” pela “mercado-concorrencial-
perfeito” sem entretanto, alterar a propriedade das mesmas, submetendo-as a um choque de
mercado, por meio salutares da concorréncia (VIDAL, 2006.p.23-24)
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estatal. Outro destaque foi de que a qualidade do Ensino Superior e da
investigacdo cientifica foi, e deve permanecer, uma marca fundamental da
atratividade e competitividade internacional.

Tal realidade, é importante ressaltar, esta se tornando ainda
mais perversa, na dindmica de um mercado internacional, em
que a propria educacido se torna mercadoria e em que, nos
paises nao-desenvolvidos, a “fuga de cérebros” acrescenta-se
a “exportacao” dos servigos educacionais — que podem colocar
em risco os sistemas educacionais destes Estados, impondo
modelos educacionais e culturais improprios as peculiaridades
nacionais.(CABRAL, 2007. p.840)

Dentro dos moldes da educagdo como “quase mercado”, a docéncia
seguindo o pensando de Chaui (2003) seria entendida como transmisséo
rapida de conhecimentos, consignados em manuais de facil leitura para os
estudantes, de preferéncia ricos em ilustragées e com duplicata em CD-ROM.

O recrutamento de professores ¢é feito sem levar em
consideragdo se dominam ou ndo o campo de conhecimentos
de sua disciplina e as relacbes entre ela e outras afins — o
professor é contratado ou por ser um pesquisador promissor
gque se dedica a algo muito especializado, ou porque, nao
tendo vocacdo para pesquisa, aceita ser escorchado e
arrochado por contratos de trabalho temporarios e precarios —
ou melhor, “flexiveis”. A docéncia € pensada como habilitagao
rapida para graduados, que precisam entrar rapidamente num
mercado de trabalho do qual serdo expulsos em poucos anos,
pois se tornam, em pouco tempo, jovens obsoletos e
descartaveis; ou como correia de transmissdo entre
pesquisadores e treino para novos pesquisadores.
Transmissao e adestramento. Desapareceu, portanto, a marca
essencial da docéncia: a formacao (CHAUI,2003.p.7)

Com isso, a tese de que com a implantagdo do processo de Bolonha, o
Ensino Superior no Brasil, como em todo o resto do mundo, foi profundamente
impactado, influenciando ou mesmo servindo de modelo para a reorganizagao
de estruturas universitarias e de sistemas de educacgéo superiores surgidas a
partir da Europa, colocou-se novamente como questdo no sentido de identificar
nesse processo de reformas, até onde prevaleceu a razdo emancipatéria -
baseada no principio fundamental da igualdade de oportunidades de acesso e
permanéncia a escola, com foco no ator humano e onde tal discurso perdeu
espaco para a racionalidade instrumental.

No fundo, a ‘Declaracédo de Bolonha’ é o registro formal de um
importante processo que visa criar uma solida convergéncia na
educacao superior européia, a fim de que esta responda
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adequada e eficientemente aos problemas, oportunidades e
desafios gestados pela globalizagdo da economia. Dai a
necessidade de adaptar os curriculos as demandas e as
caracteristicas do mercado de trabalho, impulsionar a
mobilidade de estudantes, professores e funcionarios e, nao
menos importante, tornar a educacdo superior atraente no
mercado global (DIAS SOBRINHO, 2005.p.04)

Ao analisar os maiores problemas enfrentados pelos paises europeus
para o desenvolvimento do processo de Bolonha em relagao a formacao inicial
com vistas a educacéo inclusiva, Hortale; Mora (2004, p. 956) adiantaram que
para se conseguir chegar aos objetivos propostos pelo processo, deveriam se
empenhar para uma necessaria mudanga nas estruturas educativas, nos
métodos de aprendizagem, nos procedimentos de avaliagdo da aprendizagem,
no desenvolvimento de cursos mais flexiveis e multidisciplinares. Porém, essas
mudangas deveriam ocorrer pelos agentes sociais localizados no interior das
instituicdes de ensino e ndo nos gabinetes.

Outra questéo relevante foi a de que seria imprescindivel aumentar os
recursos financeiros de que as universidades dispusessem para que pudessem
oferecer servigos de qualidade aos estudantes.

Além do que, com a crise financeira instaurada na Europa nos ultimos
anos e de acordo com o estudo sobre os salarios e subsidios dos professores e
diretores de escolas na Europa em 2011 e 2012 (REDE EURIDYCE, 2012)
dezesseis dos trinta e dois paises assinalados pela pesquisa, reduziram ou
congelaram os salarios dos professores, como consequéncia da situagéo
econdmica. Segundo o relatério, os salarios e as condi¢gbes de trabalho dos
professores deveriam ser uma prioridade para aliciar os melhores a optar pelo
ensino e seguir a carreira docente.

Outro fator apontado no estudo revelou que o salario maximo dos
professores com maior tempo de servico era, em regra geral, duas vezes
superior ao salario minimo dos recém-chegados e que seria necessarios, em
média, quinze a vinte e cinco anos para atingir o salario maximo. Esse fator,
segundo o estudo, poderia ocasionar, devido a redugdo e congelamento dos
salarios dos docentes europeus, a fragilizagdo dos objetivos contidos no

Processo de Bolonha que seria dentre outros, promover a empregabilidade.
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Ja no Brasil, o Censo escolar de 2010 (BRASIL, 2011a) indicou que a
politca da educacdo especial adotada pelo Ministério da Educacéao
estabeleceu que a educacao inclusiva fosse prioridade.

A politica trouxe consigo mudancgas, que permitiram a oferta de
vagas na educagdo basica valorizando as diferengas e
atendendo as necessidades educacionais de cada aluno,
fundamentando a educacdo especial na perspectiva da
integracdo. Constata-se em 2010 um aumento de 10% no
numero de matriculas nesta modalidade de ensino. Em 2009
havia 639.718 matriculas, e, em 2010, 702.603 (BRASIL,
2011a. p.12)

Ora, se houve aumento significativo das matriculas na educagéo
brasileira em todos os niveis de ensino e, em especial na area da educacéao
especial, conforme aponta o censo 2010 (BRASIL, 2011a), ha que se refletir
sobre a formagao para a docéncia no ambito das licenciaturas no pais. Sera
gue ela acompanhou esse acréscimo?

Isto porque os dados evidenciaram que o numero de alunos incluidos
em classes comuns do ensino regular e em Educacédo de Jovens e Adultos
(EJA), sofreu um aumento de 25%. Nas classes especiais e nas escolas
exclusivas houve diminuicdo de 14% no numero de alunos, evidenciando o
éxito da politica de inclusédo na educacao basica brasileira (BRASIL, 2011a).

Depreendeu-se entdo que, a formacao inicial com vistas a educacéao
inclusiva deveria ser uma acgao recorrente nos curriculos no ambito das
universidades brasileiras, principalmente, em se tratando, das licenciaturas.

No censo da educagao superior de 2010 (BRASIL, 2011b), também se
vislumbrou a evolugdo dos numeros de matricula, que totalizaram 14,6% de
aumento entre ingressos e concluintes entre 2001 e 2010. Os numeros

encontrados na tabela a seguir, evidenciaram a questao:

Tabela 1 — Distribuicdo e Participacdo Percentual de Matriculas em Cursos de
Graduacéao Presenciais por Regido Geografica — Brasil — 2001 e 2010

MATRICULAS - CURSOS PRESENCIAIS

Regiao Geografica 2001 % 2010 %

BRASIL 3.030.754 100 5.449.120 100
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Norte 141.892 4,7 352.358 6,5
Nordeste 460.315 15,7 | 1.052.161 19,3
Sudeste 1.566.610 51,7 | 2.656.231 48,7
Sul 601.588 19,8 |893.130 16,4
Centro_Oeste 260.349 8,6 495.240 9,1

Fonte: Censo da Educacgao Superior 2010 - Resumo Técnico (BRASIL, 2011b)

Com isso, 0s cursos presenciais atingiram os totais de 3.958.544
matriculas de bacharelado, 928.748 de licenciatura e 545.844 matriculas de
ensino tecnoldgico. A educacgdo a distancia, por sua vez, somou 426.241
matriculas de licenciatura, 268.173 de bacharelado e 235.765 matriculas em
cursos tecnolégicos. Somados as matriculas das licenciaturas (presencias e a
distancia), percebeu-se que 1.354.989 jovens futuros docentes estariam em
formacéao no Brasil.

Como efeito de agbes e de politicas governamentais recentes
voltadas para a expansao da oferta e a democratizacdo do
acesso e da permanéncia no ensino superior, os resultados do
Censo da Educacao Superior 2010 reafirmam a tendéncia de
ampliacdo do atendimento nesse nivel de ensino ao longo da
década. Essas diretrizes revelam sintonia com o Plano
Nacional de Educagao 2001-2010 que, entre outros objetivos,
estabelece a expansdo da oferta de educacido superior, a
diminuicdo das desigualdades por regido nessa oferta e a
diversificagcdo de um sistema superior de ensino para atender
clientelas com demandas especificas de formacao (BRASIL,
2011b, p.4).

De acordo com Freitas; Moreira (2011, p.70) o consenso que 0S cursos
de graduagdo, sobretudo, os voltados para a formagdo de professores,
deveriam incluir conteudos e disciplinas na area das necessidades
educacionais especiais em suas matrizes curriculares hoje, seria uma
realidade; “mesmo que isso, por si s6, ndo garantisse a qualidade profissional
dos futuros professores” (IBID).

Para Denari (2006) sem duvida a proposta de uma escola inclusiva seria
uma verdadeira revolugcdo nos sistemas tradicionais de formacgao docente,

geral ou especial.

Um sistema unificado de ensino nos obriga a abandonar esta
classica separacdo, para buscar uma integracdo entre
conhecimentos provenientes de ambos os sistemas. Para tanto,
a formacgao docente de educacdo tem de ser mais especializada
para atender a diversidade do alunado, recomendando a
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inclusdo de disciplinas ou conteudos afins, nos diferentes cursos
de formacgao que contemplem, ainda que minimamente, 0 campo
da educacao especial (DENARI, 2006, p. 59).
Isto porque ficaria praticamente inexistente o espago no curriculo para
se abordar essa tematica, apesar das recomendacgdes politicas voltadas para a
educacéo inclusiva (FREITAS; MOREIRA, 2011, p.70).

Os cursos de formagao inicial de professores necessitam estar
sedimentados a partir de uma formacao tedrica sélida que
supere arranjos simplificados e aligeirados que, sem duvida,
nao contribuem para o processo educacional, seja do alunado
com necessidades educacionais especiais ou nao (lbid)

Mantoan (2006, p. 30), apontou também para a necessidade de que
todos os niveis dos cursos de formacdo de professores devessem sofrer
modificagdes em seu curriculo, “de modo que os futuros professores
aprendessem praticas de ensino adequadas as diferengas”.

Esse pensamento foi compartilhado por Victor (2011, p.94) que também
afirmou que infelizmente, na formacgado inicial, os cursos de licenciatura,
geralmente com caracteristicas de curta duragao e coerente com a logica da
racionalidade técnica, seriam caracterizados pela idéia de acumulo de
conhecimentos tedricos para posterior aplicagdo no dominio pratico. E isso,
sem duvidas, desconsideraria a complexidade dos fendmenos educativos.

Essa realidade nos remeteu as pressdes dos organismos internacionais
que, embora se ressaltasse o “aparente” aumento nos dados oficiais quanto
aos atendimentos da pessoa com deficiéncia na rede publica, ndo garantiriam a
permanéncia e tdo pouco a qualidade dos servigos prestados, mediante a tao
propagada educagao inclusiva.

[...] a forma que esse atendimento vai assumir, esta
determinado pela légica do mercado. [...] a necessidade de
barateamento e de ampliacdo do atendimento educacional
pode ser o objetivo que vem direcionando as agbes do
Governo Brasileiro (KASSAR ET AL, 2005, p.8).

A utilizagdo de programas para a efetivagao de agdes que minimizassem
as desigualdades sociais se fez necessaria para a compreensdo da politica
social (SANTOS, 2004), em especial, a denominada de inclusiva que
preconizou o acesso aos direitos e a cidadania. Entretanto, percebeu-se que o
capital sempre foi o ator principal dessa politica e nenhuma proposta

desenvolvida sob essa orientagdo seria desvinculada dessa logica.
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Bueno (2005) fez uma reflexdo determinante para a interpretacao que a
classe hegeménica, dominante, teve ao propor uma sociedade inclusiva. Se
essa sociedade fosse inclusiva, haveria uma contra posi¢cao - os excluidos, ou
seja, a desigualdade social seria uma constante, ao contrario do que se prop0és.
As politicas tidas como inclusivas, na verdade, teriam seus objetivos voltados
justamente para minimizar (grifo nosso) as desigualdades sociais, atendendo
a prerrogativa constitucional de que todos tém direitos iguais.

E assim, nesse embate de forgas e nos consensos oriundos dos pactos
politicos, os organismos internacionais, os partidos politicos, as Organizagdes
N&o Governamentais (ONGs) e o Estado buscariam formas de desenvolver o
discurso da inclusdo, seja para atender aos movimentos sociais ou o0s
interesses econdmicos das classes dominantes.

A transformacédo do capital e da ciéncia, [...] articulada as
mudangas tecnoldgicas referentes a circulacdo da informacao,
produziu a idéia de sociedade do conhecimento, na qual o fator
mais importante € o uso intensivo e competitivo dos
conhecimentos (CHAUI, 2003.p.8).

De fato, examinando os efeitos da acumulagao flexivel do capital, isto é,
a fragmentacao e disperséo da produgdo econdémica, a hegemonia do capital
financeiro, a rotatividade extrema da mao-de-obra, a obsolescéncia vertiginosa
das qualificagdes para o trabalho em decorréncia do surgimento incessante de
novas tecnologias, o desemprego estrutural decorrente da automacéo e da alta
rotatividade da mao-de-obra, a exclusao social, econémica e politica (CHAUI,
2003), tornaram-se caracteristicas da cultura contemporanea evidenciada por
Harvey (1994) pela compressao espacgo-temporal:

[...] a fragmentagédo e a globalizagdo da produgdao econdémica
engendram dois fenbmenos contrarios e simultaneos: de um
lado, a fragmentacdo e dispersao espacial e temporal €, de
outro, sob os efeitos das tecnologias da informagédo, a
compressao do espaco — tudo se passa aqui, sem distancias,
diferencas nem fronteiras — e a compressao do tempo — tudo
se passa agora, sem passado e sem futuro (CHAUI, 2003.

p.11).

Essa inseguranga nao gerou conhecimento e agao inovadora, e sim
medo e paralisia, submissao ao instituido, recusa da critica, conservadorismo e
autoritarismo (IBID). Para Harvey (1994), a fragmentagdo e dispersdo do
espaco e do tempo condicionaram a sua reunificagdo sob um espaco
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diferenciado e um tempo efémero ou sob um espago que se reduziu a uma
superficie plana de imagens e sob um tempo que perdeu a profundidade e se
reduziu ao movimento de imagens velozes e fugazes.

No caso da producao artistica e intelectual (humanidades), a
compressao do espaco e do tempo transformou o mercado da
moda (isto é, do descartavel, do efémero determinado pelo
mercado) em paradigma: as obras de arte e de pensamento
duram uma temporada e, descartados, desaparecem sem
deixar vestigio. Para participar desse mercado efémero, a
literatura, por exemplo, abandona o romance pelo conto, os
intelectuais abandonam o livro pelo paper, o cinema é vencido
pelo videoclipe ou pelas grandes montagens com “efeitos
especiais’[...] nas universidades [...] ocorre a diminuicdo do
tempo de graduacdo e poés-graduacdo, do tempo para
realizacdo de dissertacbes de mestrado e teses de doutorado.
A velocidade faz com que, no plano da docéncia, as disciplinas
abandonem, cada vez mais, a necessidade de transmitir aos
estudantes suas proprias histérias, o conhecimento de seus
classicos, as questbes que lhes deram nascimento e as
transformacgdes dessas questbes. Em outras palavras: a
absor¢cédo do espacgo-tempo do capital financeiro e do mercado
da moda conduzem ao abandono do nucleo fundamental do
trabalho universitario, qual seja, a formagao (CHAUI,
2003.p.11).

E isso se tornou também muito evidente no discurso inserido no
documento de Leuven/Louvain-La-Neuve (COMUNICADO, 2009) no Processo
de Bolonha, uma vez que o espaco europeu de educagao superior consolidou-
se nos ultimos anos, dentro desse paradigma educacional, que deveria seguir
até 2020, as prioridades assim estabelecidas: a) Proporcionar oportunidades
iguais para uma educagdo de qualidade b) Aumentar a participagdo na
aprendizagem ao longo da vida; ¢) Promover a empregabilidade; d)
Desenvolver resultados de aprendizagem centrados no estudante e missoes de
ensino; e) Articular a educacdo, a investigagdo e a inovagao; f) Abrir as
instituicbes de ensino superior aos féruns internacionais; g) Aumentar as
oportunidades para a mobilidade e a sua qualidade; h) monitorizar e avaliar os
progressos realizados face aos objetivos do Processo de Bolonha. i)
Desenvolver ferramentas de transparéncia multidimensionais; e j) Garantir por
meio de novas e diferentes solugbes para custear e para complementar o
financiamento publico.

Quanto a questdo da formacédo e do ensino e da aprendizagem de

alunos com necessidades educacionais especiais e a formacido voltada
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especificamente para esta area, parece nao ter sido tratada nos objetivos
propostos para a préxima década. Na verdade, ela se manifestou diluida na
proposta, deixando a cargo de quem leu a interpretacdo e a apropriagédo e o
reconhecimento publico de sua legitimidade e de suas atribuigdes.

No que se referiu as competéncias profissionais, curriculares e
disciplinares da formacédo dos professores, verificou-se que ela permaneceu
ainda no espago de uma educagdo especial tradicional, baseada em
classificagdes e tipificagdes de cunho organico. Assim, na formagao docente “o
processo ensino-aprendizagem foram vistas a partir de perspectivas idealistas,
biologizadas e reducionistas, que embasaram os principios gerais de
seletividade e homogeneidade” (FERREIRA, 2005, p. 2).

Sabemos, atualmente, quais sdo os contornos que esta
reforma nos sistemas de formacdo pode e deve assumir: o
desenvolvimento de uma “atitude investigativa” que faga da
reflexdo conjunta uma estratégia indispensavel para a melhoria
do ensino, que oferega experiéncias reais de observagcao e
pratica supervisionada, que crie atitudes que contribuam para a
sustentabilidade das reformas e a resiliéncia dos professores
(RODRIGUES; LIMA-RODRIGUES, 2011. p.58)

Rodrigues; Lima-Rodrigues, (2011. p.57) identificaram também que a
Educacao européia e, porque nao, brasileira foi pensada e desenvolvida numa
perspectiva “metafisica [...]; isto & [...], “lutaram por uma escola que, na
verdade, nunca viram, que nunca experimentaram”, e ainda tiveram a
responsabilidade de adotar métodos diferentes daqueles em que foram
educados.

Ainda segundo os autores os grandes promotores da Educagao Inclusiva
da atualidade nunca experimentaram a Inclusdo na sua vida escolar.
Chegaram a preméncia da Educacédo Inclusiva através do seu proprio
convencimento quanto a ética e a justica da Inclusdo preconizada pelos
discursos e reformas politicas. Para eles:

[...] ndo deixa de ser estimulante pensar que impulso podera
sofrer a Educacdo Inclusiva quando esta deixar de ser
desenvolvida por pessoas para quem ela ndo € uma mera
opgao ética, mas, sim, o resultado de uma experiéncia pessoal
e vivida (RODRIGUES; LIMA-RODRIGUES, 2011. P.58).

Nesse contexto Saviane (2009) afirmou que a universidade se

encontraria atualmente, diante de dois futuros possiveis: o primeiro
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corresponderia a tendéncia que dos anos 1990 para ca, prevaleceu um modelo
de universidade que cada vez mais se vergaria ante as imposigdes do
mercado. O segundo, que teria sua possibilidade condicionada a reversdo da
primeira expectativa, o que implicaria no redirecionamento do proprio projeto
econdmico em torno do qual giraria a vida da sociedade atual; o que para nés
significaria um caminho previsivel e sua viabilidade se constituiria como
problema a ser resolvido; contudo, perfeitamente, possivel e, desejavel.

E para finalizar, o entendimento de que o processo de Bolonha,
enquanto documento gerado pelas forgas politicas de configuragdo do ensino
superior nos moldes do capitalismo seria o resultado de duas forgas
propulsoras: a) a exigéncia de se adaptar a sociedade do conhecimento e b) a
sua adequacgao a um mundo totalmente globalizado, onde a europeizagao seria
somente O primeiro passo para um processo de mudanga da educagao
superior para o seculo XXI, coisa que se que se viu apenas no século XIX,

quando as universidades européias tiveram que se ajustar a era industrial.
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4. CONSIDERAGOES FINAIS

Aqui, no entanto, nés ndo olhamos para tras
por muito tempo. Nos continuamos seguindo
em frente, abrindo novas portas e fazendo
coisas novas. Porque somos curiosos... € a
curiosidade continua nos conduzindo por
novos caminhos. (WALT DISNEY)

O momento atual de efervescéncia nas politicas publicas, favorecido
pelas reformas nas diversas areas do conhecimento e, em especial, na
educacgao, requereu um pensar critico e reflexivo sobre o contexto de mudancga
social em que fomos inseridos. Nas discussdes empreendidas nas ultimas
décadas, sempre esteve implicita a preocupacdo com a formagédo de
professores e a necessidade de serem criadas condigdes para se lidar com as
demandas desta sociedade do século XXI.

No que se refere a Educagao Especial, o fortalecimento do paradigma
social liberal e globalizado, muitas vezes, subsidiado por organismos
internacionais, estabeleceu grandes desafios para os profissionais da
educacao especial, principalmente, na sua articulagdo com o ensino comum.

O modelo de educacao especial proposto pelos grupos hegemodnicos,
através das politicas publicas voltadas para a é&rea, carregou consigo
implicagdes para os sistemas de ensino, para as escolas, para as agencias de
formacéo inicial e continuada, bem como, para as politicas de formagao.

Com o propésito de refletir sobre este contexto, problematizou-se a
formacgao do professor numa perspectiva inclusiva mediante a implantagao do
processo de Bolonha, em que a Educagao Superior no Brasil, como em todo o
resto do mundo, passou a ser influenciada pelos impactos dessa nova
rearticulacao de nivel de ensino, surgidas a partir da Europa.

Para além da melhoria em alguns indices de avaliagdo das condigcbes
sociais, politicas e econémicas do pais (BM, 1996; BM, 2008; BRASIL, 1982;),
o discurso da inclusao de igual modo, foi utilizado pelo governo brasileiro ndo
s6 pelas caracteristicas que o pais tém apresentado - de grande desigualdade
social, mas também por se configurar em consonancia com as propostas dos

organismos internacionais.
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Com isso, verificou-se que a formacéao inicial de professores recebeu
nos ultimos anos, varias criticas que, somadas a crise da escola (ANDERSON,
1995; CORSI, 1997; AFONSO, 2001; BORON, 1999; FRIGOTTO, 2001;
GENTILI, 2009), justificaria o desenvolvimento de politicas por meio de
programas e agbes afirmativas, focais e, em outros casos, compensatdrias,
universais nas diferentes areas, inclusive na educacao.

De forma generalista, a questdo da formagao de professores tornou-se
assunto frequente na pauta de discussbes das pessoas ligadas a area. Os
professores universitarios das areas de especialidade afirmavam com
frequéncia que os jovens professores ndo saiam devidamente preparados nas
matérias que iriam ensinar. Ja os professores da area de educacdo
lamentavam que tudo o que ensinavam acabava por ser “varrido” pelo
conservadorismo reinante nas escolas. Os novos professores queixavam que
nada do que aprendiam na formacéo inicial lhes servia para alguma coisa e
que s6 na pratica profissional aprenderam o que consideravam importantes.
Entretanto, os professores ja em servico também achavam, muitas vezes, que
os jovens professores ndo chegavam as escolas devidamente preparados para
0 que realmente seria necessario.

Na sociedade, em geral, a existéncia da desconfianga em relagdo a
qualidade da formacéo inicial de professores também foi objeto de estudos,
havendo alguns setores, principalmente aqueles ligados a logica capitalista da
educacao enquanto “quase mercado” que consideraram que tudo o que se fez
e continua a ser feito neste campo s6 contribuiu para agravar os problemas da
educacdo. O que nos pareceria, no minimo, uma afirmagéao injusta, pois ao
colocar em pauta as politicas voltadas para a formacgao de professores, se
esqueceram dos atores principais dessa discussdo, nado lhes competindo
discutir ou questionar sua prépria existéncia, sua fungao, seu lugar no interior
da luta de classes, pois todo professor seria professor de “alguém” ensinando
“alguma coisa”, num determinado contexto e com uma determinada finalidade.

Como previu o ordenamento legal (BRASIL, 1996; PORTUGAL, 1986), a
formagdo dos professores centrou suas bases em uma vertente cientifica,
tecnoldgica e humanista. E, essas vertentes oferecidas em sua formacéo inicial
— que Ihes conferiu 0 dominio dessa “alguma coisa”, sem o qual ndo se poderia

falar da atividade de ensino. Mas como educador, a sua atividade precisaria
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também se constituir numa sélida formacédo cultural, pessoal e social,
integrando uma componente pratica e reflexiva. Uma formagao aprofundada
que o situasse em seu trabalho enquanto docente, dotando-o de competéncias
e instrumentos fundamentais da sua atividade que o capacitasse na lida dos
problemas inerentes a sua profisséo.

As mudangas ocorridas na estrutura da sociedade, principalmente no
processo de trabalho, com a introdugdo de novas tecnologias, passaram a
exigir a formagdo de um - outro trabalhador, mais flexivel, eficiente e
polivalente. Dotados dessa logica, os sistemas educacionais de todo o mundo
iniciaram reformas no sentido de qualificar melhor as pessoas para que
pudessem enfrentar um mundo mais competitivo, mais afinado com o mercado.

O fendbmeno da globalizagado/mundializagao, a intensificagdo das trocas
de mercadorias e servigos dos fluxos de capitais, a desregulamentagdo da
economia e, sobretudo, 0 aumento do poder dos paises ricos sobre 0os demais,
impondo suas regras e exigéncias, principalmente, a partir dos anos 1990,
apresentaram um objetivo politico bem definido — a mercantilizacédo da
educacéo, destacando que seria o0 mercado o fator determinante sobre o que a
educacao deveria fazer, desde os aspectos conceituais até as concepgodes
metodoldgicas e pedagogicas, incluindo também a questdo da formagao de
professores.

O Banco Mundial (BM, 1998) apontou na mesma dire¢ao, afirmando que
a educacao deveria de ser produtiva e que seria preciso gerenciar melhor a
escola, os conteudos e a formagédo de professores, sugerindo em relagao ao
ultimo item uma formacao mais curta e fora das universidades.

Foi discutido também que as reformas educacionais, cada vez mais,
ganharam um carater internacional e isso péde ser bem compreendido quando
passou a ser entendida como uma forma de globalizar também esse setor.
Desse modo, a formagao de professores se tornou uma ténica em todos os
paises, como uma maneira de evidenciar a importancia do desempenho
educacional para o crescimento econdmico - 0 que em tese dependeria da
atuacao dos profissionais da educacao.

A criagao do Espacgo Europeu de Ensino Superior (EEES) com curriculos
e diplomas harmonizados em todos os paises europeus, dentre todos os

objetivos discutidos ao longo da tese, evidenciaram também um esforgo de
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mobilizacdo de toda a Unido Européia (UE) de se construir padrdes
globalizados de competitividade e de aligeiramento da formagéo profissional.

Com isso, as divergéncias dos modelos institucionais, de configuragdes
e de regras organizacionais da educacgao superior na Europa (Humboldtiano,
Napolebnico e o Anglo Saxao), tao distintos e conceitualmente destacados ao
longo dos séculos, assumiram a responsabilidade de manter a coeréncia e a
compatibilidade entre si, em nome da tdo propagada harmonizagdo e
fortalecimento das qualificagbes profissionais e assim, incrementar a
competitividade internacional de suas universidades, conformando os cidadaos
europeus as demandas do mercado de trabalho, na premissa de se eliminar as
barreiras que pudessem impedir a livre circulacdo de capitais, mercadorias,
conhecimentos, pessoas e de profissionais.

Seja para emitir o seu parecer, seja para aceitacdo e inser¢gdo no
referido processo, as universidades e as escolas superiores sequer foram
ouvidas, o que se depreendeu que a implementacdo de Bolonha se
caracterizou pela pouca consulta, por insuficiente debate publico e por pouca
ou nula participagédo no processo de tomada de decisdes.

Este contexto nos levou a acreditar que a educagéo superior enquanto
um bem publico, possuidora de uma dimensdo social e de politica publica
democratica, ndo teve escolha ao assumir o seu papel, sendo
consideravelmente, negligenciada no Processo de Bolonha. O Processo de
Bolonha apontando para a estruturacdo dos cursos do ensino superior em toda
a Europa carregou consigo a premissa da estruturagdo dos cursos em ciclos de
formacdo e impds a necessidade de se re-equacionar a estrutura e
organizacao dos cursos de formacgao de professores, ao mesmo tempo em que
pretendeu estabelecer um sistema coerente de formacgao de professores para
todas as areas disciplinares.

O que se tem percebido foi que avaliagcdo dos créditos ainda se
constituiu com algumas fragilidades; o acesso ao segundo ciclo (mestrado) e
ao terceiro ciclo (doutorado) se encontrou bastante dificultado em certos
paises, mediante os entraves financeiros a mobilidade dos estudantes e
professores e o pagamento de taxas elevadissimas dos cursos que, segundo a
OCDE, seria um desafio a ser vencido com a aproximagao progressiva dos

custos reais por aluno.
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Se avalidssemos pela equagdo custo x beneficio a unificagdo da
educacgao superior na Europa, acreditariamos que ainda seria cedo para se
avaliar o que foi implementado, uma vez que o primeiro decénio para que se
cumprissem todas as normativas acabou de se findar e ainda se tem o prazo
até 2020 para que o restante das recomendacgbes seja cumprido. E
permaneceria o desafio de preservar a “integridade” das universidades e os
papeis estruturais de ensino e de investigagao; o desafio da exceléncia com a
necessidade de diversidade, a emergéncia de novas idéias e
multidisciplinaridade e a ligagao da sociedade com o Processo de Bolonha e a
aprendizagem ao longo da vida.

O paralelo evidenciado em relacdo as influencias do Processo de
Bolonha na educagao superior brasileira, indicou que o projeto denominado
“Universidade Nova”, inserido no Brasil, seria uma articulagdo entre o modelo
das universidades da America do Norte e o modelo de unificagdo das
Universidades do continente europeu, evidenciado pelo Processo de Bolonha.
A sua proposta seria uma transformacao radical da arquitetura académica da
universidade publica brasileira, por meio de ciclos onde o primeiro ciclo se
constituiria do Bacharelado Interdisciplinar, propiciando formag&o universitaria
geral, como pré-requisito para progressdo aos ciclos seguintes; o segundo
ciclo, com formagao profissional em licenciaturas ou carreiras especificas e o
terceiro ciclo, responsavel pela formacdo académica cientifica, artistica e
profissional da pés-graduacgao.

Outra agado foi o REUNI cujo objetivo foi de "criar condigbes para a
ampliagdo do acesso e permanéncia na educagao superior, no nivel de
graduacgao, pelo melhor aproveitamento da estrutura fisica e de recursos
humanos existentes nas universidades federais" (BRASIL, 2007, Art. 1°).
Entendido como um modelo sugerido pelo MEC, o REUNI seria um programa

de reforma das instituicbes de ensino federal, conectado a um “ plus” de
financiamento para as universidades que a ele se aderissem, como forma de
estimular a concorréncia entre as universidades federais.

As condi¢cbes necessarias a ampliacdo do acesso e permanéncia na
educacgdo superior nos remeteram ao paradigma da inclusdo - presente em

praticamente todas as recomendacdes internacionais para a area educacional.
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Nos documentos, o aprimoramento da qualidade do ensino regular e a
adicdo de principios educacionais validos para todos os alunos resultariam,
naturalmente, na inclusdo escolar das pessoas com deficiéncia. Em
consequéncia, a educagao especial teria uma nova significagdo. Tornar-se-ia
uma modalidade de ensino destinada nao apenas a um grupo exclusivo de
alunos, o dos deficientes, mas especializada em todos os alunos e dedicada a
pesquisa e ao desenvolvimento de novas maneiras de se ensinar, adequadas a
heterogeneidade dos aprendizes e compativel com os ideais democraticos de
uma educacao para todos, como afirmou Mantoan (2006). Entretanto, o que se
vislumbrou foram as perspectivas idealistas, biologizadas e reducionistas que
embasaram os principios gerais da inclusao.

Na educacao especial, outra questao foi a dicotomia evidenciada na lei
que dividiu a formagao e o trabalho docente voltado para a educagao especial
dentro da classificagdo de “capacitados e especializados” (BRASIL, 2001a;
2001b), em que o primeiro exigiu como formagdo minima, o nivel médio e os
“especializados” o nivel superior, 0 que indicou uma hierarquizagao no trabalho
docente. Além disso, as competéncias previstas para os dois modelos de
professores corroboraram com uma divisdo do trabalho no interior da escola
onde o professor “capacitado” seria o executor das acgdes pedagogicas e o
“especializado”, o orientador, supervisor.

Ora, precisariamos de uma formagao que possibilitasse os professores
se aperfeicoarem para exercer suas fungdes, atendendo as peculiaridades de
todos os alunos ou professores especializados para ensinar aos que nao
aprenderam e aos que nao souberam ensinar?

Em relagdo a formacao para a Educacgao Especial, o fato foi que ela nao
apareceu no debate educativo no Processo de Bolonha. O distanciamento
entre a educacao e a educagao especial constituiu, no nosso entendimento, a
primeira e mais importante discriminagcéo, impedindo que essa modalidade de
ensino fosse discutida, a sua praxis educativa sedimentada, colocando-a numa
segunda categoria e que sobre a qual, depois, se projetariam sutilmente todas
as demais discriminagbes — por exemplo, as civis, legais, laborais, culturais,
etc., pois como afirmou Bueno (1999, p.16) “ndo bastou incluir nos curriculos
de formacgdo de professores conteudos e disciplinas que permitissem uma

formacao basica”. Far-se-ia necessario que se reconhecesse que estas
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medidas so teriam sentido se atendessem as diferencgas individuais, de modo
que fosse superadas as desigualdades, mas ao mesmo tempo, em que fossem
estimulada a diversidade presente nos sujeitos e que estivesse claramente
assumida pelo Governo, pelas instituicbes que formam professores, pelos
atuais e futuros professores, pela sociedade em geral, pois a formacao inicial
seria, pois, um periodo de possibilidade de interrup¢ao da légica capitalista e
reprodutiva entre o trabalho e o capital.

E mais, a educacado deveria ser entendida como um “movimento de
transformacao interna daquele que passa de um suposto saber (ou da
ignorancia) ao saber propriamente dito (ou a compreensédo de si, dos outros, da
realidade, da cultura acumulada e da cultura no seu presente ou se fazendo)”
(CHAUI, 2003. P.14) e, se constituiria como primeira/ Unica opgao em relagao
ao desafio de viabilizagdo de um projeto e Educagdo para Todos, em que
fossem superadas as diferentes formas de fragmentagcdo dos saberes e agao
docente, a massificacdo decorrente da globalizagdo com a necessidade de
uma percepgao clara das diferencas e especificidades dos saberes e praticas
escolares e por fim, a superagdo do embate entre a razdo instrumental e a
irracionalismo com a necessidade da descoberta e valorizagdo da
sensibilidade, da criacdo, da vida concreta dos alunos, superando limites e

ampliando possibilidades.
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