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RESUMO

Trata-se de uma pesquisa, que tem como objetivo identificar oportunidades
formativas para a educacdo inclusiva no Brasil e em paises da América Latina.
Parte-se da Teoria das Representacdes Sociais, de Moscovici, e da Teoria de Acéo,
de Bourdieu, e de outros referenciais tedricos que discutem as politicas de formacéo
e as de inclusdo social, privilegiando a educacdo para a diversidade. Quanto a
metodologia, realizam-se: analise documental; entrevistas com coordenadores dos
cursos de Pedagogias; e grupos focais com estudantes. A analise de conteudo
privilegiou duas dimensfes analiticas — dimensdo pedagdgica da inclusdo e
dimensao de responsabilidade profissional. Por fim, desvenda-se a necessidade da
formagéo inicial em uma perspectiva de educacgdo inclusiva, a fim de que se
possibilite um espaco social de convivéncia mais equanime na direcdo de garantir
os direitos de todos a uma educacdo justa, igualitaria e inclusiva.

PALAVRAS CHAVE: Formacdo de Professores; Brasil; América Latina;
Pedagogias de Inclusdo; Educacdo para a Diversidade.

1 Este artigo é uma versdo, com outro foco teorico, do texto “Politicas de formagdo de professores na
América Latina: um estudo sobre as pedagogias de inclusdo”, encaminhado, em 2019, para ser publicado
no livro “Politicas Educacionais: questdes, didlogos e reflexdes”, da Universidade Federal do Rio
Grande/RS. Alguns dos resultados de pesquisa, aqui revelados, foram apresentados, também, na Mesa
Redonda “Pesquisas na Formagdo de Professores: desafios e perspectivas”, no XII Seminario Nacional de
Formacdo de Profissionais da Educagdo, XI Encontro Nacional FORUMDIR e | Seminario Nacional
Forparfor e Forpibid-rp”, que ocorreu de 16 a 19 de setembro, em Salvador-Bahia
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RESUMEN

Se trata de un estudio cuyo objetivo es el de identificar oportunidades formativas
para la educacion inclusiva en Brasil y en paises de Latinoamérica. Se parte de la
Teoria de las Representaciones Sociales, de Moscovici, y de la Teoria de Accion,
de Bourdieu, asi como de otros referentes tedricos que discuten las politicas de
formacion y de inclusion social, privilegiando la educacién para la diversidad. En
lo que se refiere a la metodologia se realizaron analisis documental, entrevistas con
coordinadores de los cursos de Pedagogias, y grupos focales con estudiantes. En el
analisis de contenido se privilegiaron dos dimensiones analiticas — dimension
pedagdgica de la inclusion y dimension de responsabilidad profesional. Por fin, se
desvela la necesidad de formacion inicial desde una perspectiva de una educacion
inclusiva, a fin de hacer posible un espacio social de convivencia més ecuanime
con el proposito de asegurar los derechos de todos a una educacion justa, igualitaria
e inclusiva.

PALABRAS CLAVE: Formacion de Profesores; Brasil; América Latina;
Pedagogias de Inclusion; Educacién para la Diversidad.

ABSTRACT

This is a research that aims to identify formation opportunities for inclusive
education in Brazil and in Latin America. It is based on Moscovici’s Theory of
Social Representations, on Bourdieu’s Theory of Action, and on other theoretical
references that discuss policies of formation and social inclusion with emphasis on
education for diversity. As for the methodology, the following are carried out:
Document analysis; interviews with coordinators of Pedagogical courses; and focus
groups with students. Content analysis emphasized two analytical dimensions -
pedagogical dimension of inclusion and dimension of professional responsibility.
Finally, it is revealed the need for initial formation in a perspective of inclusive
education to enable a more equitable social space for coexistence to guarantee that
all have the rights to a fair, equal, and inclusive education.

KEYWORDS: Teacher education; Brazil; Latin America; Inclusion Pedagogies;
Education for Diversity.
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Introducéo

Os sujeitos sociais compreendem o mundo social que
os compreende. (BOURDIEU, 2011, p. 446)

Sabemos que as politicas nacionais de formacédo de professores séo resultantes de
processos historicos, que abrangem aspectos sociais, politicos, econdmicos, culturais e
geram conflitos e consensos, possibilitando influenciar os sujeitos sociais, como diria 0
autor da epigrafe acima, para que compreendam o mundo social que os compreende. Com
base nessas ideias e frente a uma pesquisa que desenvolvemos junto a Oficina Regional
de Educacdo para América Latina e Caribe/OREALC-UNESCO Santiago (2017-2018),
referente ao trabalho denominado “Estratégia Regional sobre Docentes”? (UNESCO,
2018), este texto tem como objetivo identificar oportunidades formativas para a educacao
inclusiva no Brasil e em paises da América Latina.

Nesta direcdo, os resultados da pesquisa foram obtidos a partir da analise
documental (UNESCO, 2005, 2009, 2017, 2018) e do Informe Final sobre a pesquisa
realizada no Brasil (ALMEIDA; ABDALLA, 2017). Para analise dos dados,
fundamentamo-nos nas teorias bourdieusiana e moscoviciana. Em Bourdieu (2015),
consideramos as relagdes de forga, que se traduzem, aqui, em marcos legais, tendéncias
curriculares, e imprimem relagfes de sentido e de comunicagdo, produzindo efeitos
desencadeadores ou atos de obediéncia. Em Moscovici (2011), foi possivel pensar nos
processos de influéncia e suas modalidades como a conformidade, normatizacéo e
inovacao, que estdo por detras das préaticas voltadas para as pedagogias de inclusdo. Além
disso, recorremos a autores que tratam de politicas publicas para a educacéo inclusiva e
para a formacdo docente. Dentre eles, mencionamos: Birgin (2000); Freitas (2002);
Aguerrondo (2008); Canen (2008); Darling-Hammond (2012); Abdalla (2019a, 2019b);
Brzezinski (2018); e Gatti, Barreto, André e Almeida (2019), entre outros.

De acordo com essas colocacgdes, este artigo tece reflexdes sobre os marcos de
referéncia das politicas de formagcdo inicial docente para as pedagogias de inclusdo, trata
dos padrdes e tendéncias curriculares para a educacgdo inclusiva nos diferentes paises da
América Latina, e identifica as oportunidades formativas para a educacgdo inclusiva na
realidade brasileira. Por fim, apresenta desafios e proposicdes para que se fundamente o
debate sobre as politicas de formac&o inicial para uma educacéo inclusiva.

2 O estudo, em questdo, desenvolveu-se em quatro fases: realizou um Estado da Arte sobre politicas
docentes (2011-2012); produziu publicacdes a respeito de experiéncias relevantes sobre politica docente
(2012-2013); elaborou um diagndstico das politicas publicas para a primeira infancia (2014-2015); e
abordou o ensino das competéncias para o século XXI e as pedagogias de incluséo, foco deste trabalho.
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Marcos de referéncia de politicas de formacédo docente sobre as pedagogias
de inclusdo

S&@o muitos os desafios que enfrenta a formacéo inicial docente ndo sé aqui, no
Brasil, como nos demais paises da America Latina, conforme reforca o Relatério
UNESCO (2018). E um dos marcos de referéncia foi trazer a tona o entendimento da
UNESCO (2005) a respeito da incluséo, que a tratou como um processo, que nao tem
fim, e que busca melhorar formas de responder a diversidade, identificar e remover
barreiras, verificar a presenca, participacdo e conquista de todos os estudantes, e
minimizar os riscos de marginalizacdo e/ou excluséo.

Ainda, segundo a UNESCO (2009, p. 4), a educacao inclusiva tem “por objetivo
acabar com a exclusdo, que é consequéncia de atitudes negativas e de uma falta de atencéo
a diversidade em matéria de raca, situacdo econdmica, classe social, origem étnica,
idioma, religido, sexo, orientacao sexual e atitudes”. Para além dessa intencionalidade, ¢
preciso destacar, ainda, que a pesquisa estd de acordo com o0s Objetivos de
Desenvolvimento Sustentavel (ODS) e com a Agenda de Educacdo 2030, que visa, em
seu Objetivo 4: “Assegurar a educagdo inclusiva e equitativa de qualidade, e promover
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos” (UNESCO, 2017, p. 6).

A par dessas consideracdes, o Relatério UNESCO (2018) também indica que ha
substantivas diferengas nos paises da América Latina, e que € preciso ter em mente “[...]
um conjunto de agdes docentes constitutivas de uma ‘pedagogia da inclusdo’” (p. 18).
Nesta perspectiva, a UNESCO (2018, p. 23) enfatiza um conjunto de competéncias para
o século XXI, a fim de que se alcance “[...] um contexto de inclusdo, em que a
criatividade, o pensamento critico e a inovacao se reforcam [...]”, propondo, assim, um
modelo de a¢Oes docentes para uma pedagogia de incluséo, conforme o Quadro 1.

Quadro 1 — Modelo de acBes docentes para uma pedagogia de incluséo

Dimensdes Categorias da Acdo Docente

= Elaboracéo de planos de acéo individuais

= Planificagdo e adaptacéo curricular

= Conhecimento pedagoégico para um ensino efetivo em contexto de
desvantagens

» Estratégias metodoldgicas variadas

Pedagogica

= Trabalho colaborativo
= Participagdo da comunidade escolar
= Espagos de reflex@o entre profissionais da educacéo

Responsabilidade
Profissional

Fonte: Secretaria Técnica da Estratégia Regional sobre Docentes (UNESCO, 2018, p. 19).
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Ao introduzir este modelo de a¢Bes docentes para uma pedagogia de incluséo, ha
algumas “afinidades eletivas”, diria Bourdieu (2011, p. 225), que traduzem a linguagem
politica do campo politico e que se quer observar na pesquisa. Pois, comenta o autor
(2011, p. 429): “O campo politico propde um universo de possibilidades politicas [...]
realizadas como o universo das possibilidades possiveis, e, assim, delimitar o universo
pensavel politicamente” (grifos do autor). Com isso, 0 modelo indicado, por si s, ja
constitui um “universo de possibilidades politicas”, e que acaba delimitando o “universo
pensavel politicamente”, e, também, a “forma de adaptagdo” e de “apreensao consciente”
as regras do jogo (p. 429). O que gera uma tensdo entre 0 que se propde, enguanto
intencgdes de pesquisa, e 0 que se espera alcangar com o modelo de acdo (UNESCO, 2018)
para uma pedagogia de inclusdo. Pensamos também em Moscovici (2012, p. 426), quando
afirma que ha sempre uma luta de ideias e que “[...] qualquer que seja sua forma, se ndo
resolve sempre o que se propde, responde necessariamente a um ideal de verdade do qual
podemos algumas vezes nos afastar, mas nunca nos separar”.

Para responder, entdo, a este modelo de acBes docentes, os pesquisadores
vinculados a OREALC-UNESCO realizam uma analise das politicas de educacéo e de
formacdo inicial de cada um dos paises, centrando-se nos marcos legais e considerando
as especificidades das regides e dos curriculos. A intencdo deste texto € identificar
padrdes e tendéncias curriculares com foco nas pedagogias da incluséo, a partir da analise
de contetdo dos informes nacionais dos paises envolvidos, e, de acordo com a pesquisa
brasileira, analisar as oportunidades formativas dos cursos de Pedagogia da regido
sudeste.

Dos marcos legais e os conceitos de incluséo

Ao tratar dos marcos legais, levamos em conta as diferencas culturais dos sete
paises da América Latina, suas culturas locais e aquelas mais amplas, de modo a
compreender como pensam as pedagogias de inclusdo. Consideramos, também, conforme
0 Quadro 2, as instituicbes formadoras e os conceitos de inclusdo, que mostram a
diversidade de ideias que estdo em jogo.
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Quadro 2 — Instituicdes formadoras, marcos legais e conceitos de inclusdo

Paises IES Marcos Legais Conceitos de Incluséo
Foco na dimensdo pedagégica, ao definir a
Institutos de docéncia como uma pratica centrada no
A i Formagcéo Marco normativo ensino, que implica organizar e dirigir
rgentinal Ho-ente e anterior a 2015. situacbes de aprendizagem, utilizando o
universidades contexto  sociopolitico, sociocultural e
sociolinguistico como fonte de ensino.
N LDB (.1996)’ D|retr|zes~ Atencdo a diversidade étnico-cultural.
Universidades| Nacionais para a Formag&o . RN
Brasil piblicas e Docente (2002 e 2015) Postu_la} a acolhld_a e atengdo a dlver5|d_ade.
rivadas PNE (2014-2024) ¢ outré)s Identifica-se um item referente ao respeito e
P dOCUMENtos a valorizacéo da diversidade étnico-racial.
Situa-se a inclusdo dentro do direito de todos
o0s estudantes a educagdo. A diversidade se
Universidades Padroées pedagdgicos para | reconhece como uma fonte de riqueza para o
Chil iblicase | O €9ressos de carreiras de | desenvolvimento e aprendizagem. Identifica-
e P rivadas pedagogias de educacdo | se como necessario que 0s professores se
P basica (2011). preparem para estratégias pedagogicas que
contribuam para tornar efetiva a igualdade de
oportunidades e evitar a discriminacao.
Diretrizes de politica . . .
superior inclusiva (2013 Educqgao inclusiva se relaciona com a
Escolas 2016), que fixam " | capacidade de melhorar e valorizar a
Colombi N . condi’ges ara o diversidade, promovendo o respeito a ser
olombia Un'otrerrgatljzges cre dencgiame%to dos diferente e garantindo a participacdo da
IVerst Proaramas de Formacio comunidade dentro de uma estrutura
Ir?icial de Docenteg intercultural dos processos educativos.
Universidades ) )
pablicas e Politicas educativas do Fortalecer os processos de escolas inclusivas
Guatemalal  privadas e Conselho Nacional de para melhorar a qualldqde da educagaq as
Escolas Educacdo (2008) pessoas com necessidades educativas
NSCO ; ‘ especiais.
ormais
Ifc:?r?]z d;o%s;u;gr gsfep;g:s O reconhecimento das diferengas individuais
de Edguca %0 Inclusiva dos alunos é um dos principios do ensino e
Escolas (1997) Plaﬁo Nacional de aprendizagem, assumindo o compromisso de
México Normais e Desen\}olvimento (2001) e fortalecer préticas especificas para atender a
Universidades| Plano de Estudos para a diversidade e as necessidades educativas
Formacio de Profe?ssores especiais. A partir da década de 2000, emerge
de E(;;uca %0 Primaria a necessidade de fortalecer a atencdo
(2%12) educativa a populacédo indigena.
Institutos
Superiores Reconhece-se a situagdo de vulnerabilidade
Pedagdgicos | Regulamento da Lei Geral | dada por circunstancias de pobreza, origem
Peru (IESP) e de Educacdo (2003) e Res. | étnica, estado de saude, deficiéncia, talento e
Universidades| Ministerial n. 69 (2008). | superdotacéo, idade, género, risco social e de
publicas e outra indole.
privadas

Fonte: elaborado pelas autoras com base nos Quadros 3.1 e 3.4 (UNESCO, 2018, p. 40 e p. 51-53)
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Segundo a UNESCO (2018), na Argentina, a incluséo tem uma perspectiva
exclusivamente pedagogica, com o foco nas necessidades educativas especiais. No Brasil,
a LDB n° 9.394/96 (BRASIL, 1996), no art. 59, busca assegurar o atendimento as
necessidades dos alunos com deficiéncia e aceleragdo de estudos aos superdotados.
Quanto a formacdo docente, a Res. CNE/CP n° 1/2002 (BRASIL, 2002), ao estabelecer
as DCN para a Formacéo de Professores da Educacdo Basica, define que as instituicdes
prevejam uma formacdo docente voltada para a diversidade, contemplando
conhecimentos sobre as especificidades dos alunos. Em 2004, a Res. n° 1/2004 (BRASIL,
2004) institui as DCN para a Educacio das Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Mais tarde, a Lei n® 13.005/2014, referente
ao PNE (BRASIL, 2014), destaca principios quanto ao respeito aos direitos humanos e a
valorizacdo da diversidade e da inclusdo. Principios estes que também séo valorizados
pela Res. CNE/CP 2/2015, ao definir as DCN para a formacao inicial e continuada de
professores (BRASIL, 2015).

No Chile, ocorreu um movimento de valorizacdo da diversidade e da inclusédo
similar ao da Argentina e do México, que foi impulsionado pelos movimentos sociais e
culturais que ocorreram a partir de 1990 e que culminaram em uma lei, de 2016, sobre
inclusdo nas instituicBes escolares. E, na Colémbia, na década de 2010, a partir das
diretrizes, desenvolveu-se o conceito de inclusdo multidimensional que incorpora a
valorizagdo da diversidade e altera a dimens&o social da inclus&o.

Na Guatemala, as politicas educativas, posteriores ao ano de 2000, enfatizam o
acesso ao sistema dos estudantes com deficiéncia. Enquanto que no México destacam-se
questdes em torno da multiculturalidade, existindo uma linha formativa que lida com o
bilinguismo. E, no Peru, identificam-se diretrizes, posteriores a 2000, associadas as
pedagogias para a inclusdo, e que se associam as questdes de vulnerabilidade educativa,
definindo normas para assegurar 0 acesso de estudantes com deficiéncia.

Se tomarmos 0s marcos legais, observamos que ha diferencas nestes paises, e que
exercem “relagdes de forga e de sentido” conforme Bourdieu (2015, p. 228). Para este
autor, tais relacdes sdo inseparaveis das “relacdes de comunicagdo” e produzem “‘efeitos
de crenca”, que demarcam “atos de submissado e de obediéncia” (p. 229). Para Moscovici
(2011), trata-se de compreender um “processo de influéncia”, que estd em
desenvolvimento, especialmente, por delinear uma certa “normatizagdo”, a fim de “[...]
impedir o desacordo em relagdo ao esquema de referéncia” (p. 182). Dessa forma, este
processo de influéncia retrata atos de submisséo e de obediéncia, aprofundando atos de
normatizacao, tais como os padrdes e tendéncias curriculares a seguir.

Formacdo em Movimentov.2, .2, n.4, p. 575-596, jul./dez. 2020. 581



Maria de Fatima Barbosa Abdalla e Patricia Cristina Albieri de Almeida

Padrdes e tendéncias curriculares para as pedagogias de incluséo

Em sintese, o documento da UNESCO (2018) traz um resumo dos padrdes
curriculares, identificando trés categorias de anélise, conforme o Quadro 3.

Quadro 3 — Resumo dos padrdes curriculares: Pedagogias para Inclusdo

Padrdes curriculares detectados nos documentos das instituicoes

. A Localizacéo ou Pratica como espaco
VisBes e énfases . :
transversalizacgdo formativo

Detectam-se visdes distintas e | = Cursos especificos sobre Experiéncias de pratica em que
focos especificos: temas de diversidade e se promove a criacéo de relacoes
= Desigualdades sociais incluséo. comunitarias  baseadas  nos
= Povos nativos e = Carater distribuido ou principios de equidade e

interculturalidade transversal do tema em todo 0 | inclus&o.
» Ruralidade curriculo.
= Necessidades Educativas

Especiais (NEE)
= Contextos de desvantagem
= Etnia-rasa

Fonte: dados obtidos e alterados junto ao documento “Estratégia Regional sobre Docentes” (UNESCO,
2018, p. 82).

Quanto a primeira categoria - Visdes e énfases da inclusdo nos curriculos -,
destacamos que as visdes e énfases formativas para a inclusdo séo diferentes nos paises.
Para Argentina, a escola devera assumir uma Visdo sociocritica a respeito das
desigualdades sociais, fazendo com que seus professores sejam agentes transformadores.
Ja, 0 México trata de politicas educativas para atender a diversidade étnica propria do
pais, assegurando aos professores o ensino bilingue e uma trajetoria formativa
intercultural.

Por outro lado, as institui¢es formativas da Coldmbia destacam duas énfases para
a inclusédo: formar professores ndo excludentes, em uma ldgica que garanta os direitos
humanaos; e refletir sobre uma inclusdo que assuma um compromisso social e politico. No
caso do Peru, o foco se concentra no trabalho curricular, colaborativo e com a
comunidade, dentro de um enfoque de diversidade relacionado a interculturalidade. E, no
Brasil, identificam-se temas de diversidade e de inclusdo, que ddo conta de visoes
conceituais distintas, considerando: as diversidades étnico-raciais, questdes de género, de
classes sociais, de necessidades especiais, opgdes sexuais etc.

Quanto a segunda categoria - Localizacao versus transversalizacdo curricular -,
0 documento trata da existéncia de cursos especificos, que promovem, em seus curriculos,
os temas da diversidade e incluséo, considerando-os como espacgos formativos
necessarios. E isso ocorre em, pelo menos, seis dos sete paises: Brasil, Colémbia, Chile,
Guatemala, Mexico e Peru. No curriculo da Argentina, esta tematica ndo aparece, de
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forma explicita, pois 0 que se propde é que se tenha uma visdo mais ampliada e/ou
transversal, e que se usem as tecnologias digitais neste sentido.

Em relacdo a terceira categoria - As praticas como espacos formativos para a
inclusdo-, o documento menciona casos de dois paises: Colémbia e Argentina. No
primeiro, revelam-se trés modalidades de pratica: responsabilidade social, buscando
sensibilizar e conscientizar docentes para os contextos vulneraveis; pedagdgicas, que tém
a ver com as competéncias proprias da docéncia; e profissionais, que desenvolvem
competéncias especificas referentes aos saberes disciplinares de cada licenciatura. Ja, na
Argentina, desenvolvem-se espacos de pratica baseados na inclusdo e na equidade,
assumindo a docéncia na educagcdo com um perfil profissional que enfrenta as
desigualdades sociais.

Os marcos legais e os padrdes curriculares levam-nos a dar especial valor,
sobretudo, as praticas, tratadas como espacos formativos para a inclusdo, e as
oportunidades formativas nesta direcao.

Das oportunidades formativas para a educacdo inclusiva: a pesquisa
brasileira

Os dados da pesquisa (ALMEIDA; ABDALLA, 2017) foram coletados em trés
InstituicOes de Ensino Superior (IES) da regido sudeste, que concentra 44% do total
nacional de cursos de Pedagogia. Foram selecionadas duas universidades publicas
(estadual e federal) e uma privada, dada a representatividade de suas matriculas. Tais
instituicGes serdo assim nomeadas: IES Publica Federal, IES Publica Estadual e IES
Privada. Destacamos, ainda, que este estudo indicara apenas pistas sobre se e como o
tema da inclusdo integra o itinerario formativo do futuro professor.

Tivemos acesso aos Projetos Pedagdgicos de Cursos (PPC) dessas instituicdes, e
realizamos entrevistas, com coordenadores de curso e professores formadores, e grupos
focais com os estudantes dos dois ultimos semestres da Pedagogia. O Quadro 4, a seguir,
traz um retrato a respeito da coleta de dados junto aos formadores e estudantes.
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Quadro 4: Entrevistas e grupos focais por IES

IES Formadores Estudantes
Entrevistadas com duas Professoras | Dois grupos focais, totalizando dez

IES Formadoras atuantes no Curso de | estudantes dos ultimos semestres do
Publica | Pedagogia e que foram Coordenadoras | curso: um com cinco estudantes
Federal | do curso nas gestdes anteriores (noturno); e outro com cinco

(matutino).

IES Entrevistas com a Coordenadora de | Um grupo focal com cinco estudantes
Pablica | curso e com a Vice Coordenadora, | dos Gltimos semestres do curso (dois do
Estadual | também responsavel pelos estagios. noturno e trés do matutino).

Entrevista com duas Coordenadoras da | Um grupo focal realizado com sete
gestdo académica, responsaveis pelo | estudantes (noturno), matriculados no

IES PPC e por sua implementacdo nas | Gltimo semestre do curso em uma
Privada | unidades de ensino, que oferecem este | unidade localizada na cidade de S&o

curso nas modalidades presencial e a | Paulo.
distancia.

Fonte: elaborado pelas autoras.

Nas entrevistas e também no grupo focal, foi apresentado o delineamento teérico-
metodoldgico da pesquisa, considerando duas questdes desencadeadoras: (i) Se e como o
curso de Pedagogia cria oportunidades de aprender a trabalhar em contextos de maior
dificuldade educacional (niveis de desempenho diversos, com distintas culturas, em
condigdes de pobreza ou com condi¢des educativas especiais?); (ii) Se os professores que
se formam, nesta instituicdo, estdo bem preparados para o exercicio da docéncia? Essas
perguntas permitiram que os participantes relatassem suas percepcdes sobre o itinerario
formativo do curso quanto a inclusdo, destacando: as praticas formativas, os componentes
curriculares e as vivéncias, que favoreceram a formacao profissional.

A analise dos dados exigiu uma organizacdo em duas etapas. Na primeira, elaborar
a andlise preliminar e sistematizar os dados das entrevistas e do grupo focal de cada
instituicdo. Na segunda, sistematizar os dados das trés instituicdes, buscando ater-se aos
significados dos dados obtidos, na tentativa de identificar relagdes entre os achados em
cada IES, bem como as relagdes entre os relatos e 0s objetivos de pesquisa.

Tambeém, dois aspectos foram relevantes aos objetivos do estudo: considerar o que
os formadores e estudantes fazem com as atividades materiais e simbdlicas,
desenvolvidas no locus de formacdo; e identificar as préaticas formativas que favorecem
(ou ndo) a atuar em um contexto organizacional complexo (a Escola), em uma sociedade
em constante transformacéo, a fim de promover um ensino equitativo.

Na anélise comparativa, consideramos as especificidades das instituicfes, a
cultura administrativa e profissional, bem como as praticas de formagédo, o espaco
universitario, as tensdes e 0s impasses proprios da formacéo inicial. Moscovici (2012, p.
231) diria: “[...] temos, de um lado, relacdes operatorias comuns, e, de outro, relagdes
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normativas que controlam, verificam, dirigem as primeiras”. Essas rela¢des de “forca, de
sentido ¢ de comunicacao” se desdobram em “efeitos de crenga”, conforme Bourdieu
(2015).

Dimenséo pedagodgica da incluséo

Em relacdo a dimenséo pedagdgica da inclusdo, iniciamos por destacar que, nas
trés IES, prevalece a oferta de disciplinas obrigatérias e eletivas, que dizem respeito,
principalmente, a educacdo especial e as questdes étnico-raciais, de género, sexual e
religiosa. A IES Publica Estadual é a Unica que oferece um rol de oito disciplinas
(obrigatorias e eletivas), que tratam de questbes correlatas a inclusao. Observamos, assim,
que o lugar da dimensdo pedagdgica da inclusdo tem por base o desenvolvimento de
praticas pedagogicas que estdo diluidas no curriculo concebido e no curriculo vivido.

A dimensdo pedagogica da inclusdo, tendo em vista a formacao para a educacgéo
inclusiva, foi analisada a partir das categorias detalhadas no Quadro 5. Essas categorias
orientaram a analise dos curriculos de formacgdo e conduziram as entrevistas com 0s
coordenadores dos cursos de Pedagogias e os grupos focais com estudantes. Tais
categorias aparecem tangenciadas nas préaticas formativas, especialmente nas disciplinas
de didatica especifica, metodologias de ensino e no estagio curricular supervisionado.

Quadro 5 — Categorias de acdo da dimensao pedagdgica

Categorias de agado Detalhamento

Elaboragdo de planos de | Formagédo em estratégias de avaliagdo e o uso da informacéo para
acao individuais que os futuros professores sejam capazes de adaptar os programas
aos diversos modos e ritmos de aprendizagem.

Planificagdo e adaptacdo | Adaptacdo curricular para responder as necessidades de

curricular aprendizagem dos estudantes e consciéncia de que a gestdo do
curriculo é a chave para o reconhecimento da diversidade.

Conhecimento Conhecimento dos contextos de desvantagem e pobreza e seus

pedagdgico para um efeitos sobre as caracteristicas dos que aprendem os métodos e as

ensino efetivo em relagcBes sociais requeridas nos respectivos contextos para que

contexto de desvantagens | haja um ensino efetivo.

Estratégias metodoldgicas | Que sejam atrativas, interativas e que fomentem e promovam o
variadas apoio dos colegas, uma atitude de vida baseada no saber escutar,

respeitar, participar e interpretar critica e construtivamente a

realidade social.

Fonte: Elaborado pelas autoras, com alteracBes relacionadas as informag8es contidas no documento
“Estratégia Regional sobre Docentes” (UNESCO, 2018, p. 22-23).

Na percepcdo das Coordenadoras, Formadoras e estudantes das IES Publicas, a
educacdo inclusiva é abordada, principalmente, em uma perspectiva politica, cultural e
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social, com base no direito a educacdo de qualidade, em defesa do direito de todos os
alunos de estarem aprendendo e participando, sem nenhum tipo de discriminacéo. A fala
da ex-Coordenadora do Curso de Pedagogia da IES Publica Federal ilustra essa questao:

A questdo das minorias sociais € muito trabalhada aqui como a questéo
da desigualdade social, inclusdo social, indo para além da questdo de
deficiéncia. 1sso tem acento no curso e ndao € um acento que se deu por
acaso, € um acento de luta!

Esse depoimento explicita a preocupacédo das formadoras, especialmente da IES
Publica Federal, em colocar em pauta, no PPC da Pedagogia, o0 tema da inclusdo com
énfase nas diferencas de classe social, idade, género, capacidade intelectual, raca,
interesses entre os alunos, para eliminar as diferencas e melhorar a qualidade do ensino
nas escolas. Por outro lado, as formadoras reconhecem a pouca énfase dada a dimensao
pedagogica da inclusdo, também observada pelos futuros professores.

Apesar da reconhecida contribuicdo da didatica especifica, metodologias de
ensino e do estagio curricular supervisionado, os futuros professores, especialmente das
IES Publicas, relatam suas duvidas sobre terem desenvolvido ou ndo conhecimentos
pedagdgicos, que permitam, por exemplo, ensinar em contextos desfavorecidos ou
elaborar planos de acdo que atendam aos diferentes estilos de aprendizagem e
necessidades dos alunos. Durante a discussao no grupo focal da IES Pablica Federal, uma
das estudantes coloca para 0 grupo uma situagao hipotética: “Imaginamos eu chegar em
uma sala de aula com criancas de sete anos e ndo necessariamente séo todas da mesma
classe social, tem as mesmas experiéncias, as mesmas trajetorias e eu teria que ensinar
cada uma delas, teria que pensar de uma outra forma, mas qual? Como?”. Relata que, no
curso, “as atividades propostas sdo muito lineares” e sugere que os casos e situacdes de
sala de aula deveriam ser mais explorados nas disciplinas.

Na IES Publica Estadual, os estudantes compartilham da mesma inquietacao ao
reconhecerem e valorizarem a sélida formagdo teorica: “Hoje em dia, eu vejo que foi
fundamental eu ter essa parte toda tedrica, para sair daqui e atuar do jeito que eu acredito
ser o certo!”. No entanto, também avaliam as limitagdes do curso em relacdo a pratica
docente propriamente dita: “a gente ndo aprende a ensinar nos anos iniciais”.

As Coordenadoras e Formadoras das IES Publicas também analisam as limitagdes
e possibilidades do curso de Pedagogia quanto & formacdo para promover a educagdo
inclusiva, que pressupde uma maior articulacdo entre as dimensdes tedrica e pratica. As
Formadoras da IES Publica Federal, em diferentes momentos da entrevista, colocam em
evidéncia os desafios que limitam o mandato do “ensinar a ensinar” no contexto da
formagé&o inicial, bem como as a¢des delineadas para as disciplinas e para o estagio para
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a sua superagdo. Entendem, assim, que o curso de Pedagogia precisa equilibrar as
dimensdes tedrica e préatica, o que implica, segundo elas, o enfrentamento de tensoes.

Como o ponto forte do curso é a formacdo politica, a Formadora da IES Publica
Federal explica que ¢ dificil fazer “o contraponto de que ndo basta a dimensdo politica
estar muito forte, mas a dimensdo técnica e humana precisam também ser, de alguma
maneira, trabalhadas fortemente, porque se ndo os alunos depois chegam na sala de aula
e desistem da docéncia e isso tem acontecido”. Sua preocupacgao ¢ de que “o ponto forte
vai se tornando mais forte e o ponto fraco vai ficando mais fraco e isso precisa ser
enfrentado na reformulagao curricular do curso”.

J& as Formadoras da IES Publica Estadual, mesmo sem deixar de dar destaque a
importancia da relagdo entre teoria e pratica no curso, entendem que a sélida formacao
tedrica, a que os estudantes tém acesso durante o curso, permite que analisem criticamente
0s contextos em que vao atuar e que facam escolhas pedagdgicas acertadas.

Comentam, a seguir, sobre a principal identidade do curso de Pedagogia:

A principal identidade do curso de Pedagogia se pauta na formacao de
um profissional, um pedagogo que tenha a reflexdo da sua pratica, que
consiga estabelecer essa relacdo entre a sua préatica, 0s elementos que a
fundamentam e, a0 mesmo tempo, a compreensdo da sua realidade, da
realidade educacional. (Coord. e Profa. da IES Publica Estadual)

Além disso, a Coordenadora relata que o corpo docente tem recorrentemente
discutido os rumos do curso de Pedagogia e que o projeto de curso foi revisto em
diferentes momentos, antes e depois da aprovacdo da Resolucdo CNE/CP n° 01/2006
(BRASIL, 2006). Destaca, neste sentido, a influéncia freiriana no curso, bem como da
Anfope®, e ressalta que a sua marca principal é “[...] possibilitar a formagdo de um
profissional pedagogo que compreenda a relevancia da sua pratica e, a0 mesmo tempo,
0s elementos que a constituem e, também, compreender 0s meios ou mecanismos de
problematiza-los mediante situacdes do cotidiano ou situagdes-problema”. Também,
revela que a mudanca de foco na formacéo do pedagogo, antes voltada para a formacéo
do especialista, agora, volta-se para a docéncia, o que trouxe para o curso, “[...] uma
relacdo direta com a escola; ou seja, o0 estudante compreende a escola como um todo e
ndo de forma fragmentada, como anteriormente”. Comenta, ainda, que o PPC em
vigéncia, “[...] mesmo com as adequa¢des que foram sendo realizadas por conta da

3 E preciso destacar que, nas IES publicas (federal e estadual), os padrées curriculares do curso de
Pedagogia seguem os principios da Anfope, fundamentados na Base Comum Nacional, tais como: sélida
formacao tedrica e interdisciplinar; unidade entre teoria e préatica; gestdo democratica; compromisso social,
politico e ético; trabalho coletivo e interdisciplinar, concep¢do de formacdo continuada; e avaliar
permanentemente os cursos de formacéo dos profissionais de educa¢do (BRZEZINSKI, 2018).
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legislacdo nacional, e em particular da estadual, ainda mantém essa caracteristica: a
formacéo do pedagogo que atue na escola publica!”.

Ambas as Coordenadoras da IES Publica Estadual compartilham da ideia de que
os futuros professores saem do Curso de Pedagogia “muito mais preparados para as
diversidades que eles vao encontrar do que munidos de técnicas e métodos para trabalhar
em sala de aula”. Uma das Coordenadoras entende que o curso oferece as condi¢des
necessarias para o exercicio docente e que os estudantes terdo “condi¢cdes de buscar
técnicas e métodos, de se instrumentalizarem, saber buscar em determinadas fontes qual
a melhor forma de trabalhar com grupos heterogéneos”. Para ela, o estudante ¢ preparado
para trabalhar com a diversidade em sala de aula, inclusive, de “lidar com essa diversidade
de maneira a ndo abafar uns e elevar outros”. Pondera, ainda, que, diferentemente de
“outras instituigdes, que t€ém uma preocupagao formativa com a pratica desde o primeiro
ano até o ultimo”, a preocupagdo do Curso de Pedagogia de sua IES “tem sido
desconstruir muitas coisas para poder ter subsidios de construcao”.

Quanto aos estudantes das instituicdes publicas, estes revelam que o curso 0s
estimula a refletirem, a analisarem e a avaliarem criticamente a sociedade e, em especial,
a educacdo, a escola e a sala de aula. Um deles relata que: “[...] no curso nunca foi uma
ideia de como eu devo dar aula, mas sim o que eu devo fazer para que a sociedade seja
melhor através da escola” (Estudante da IES Publica Estadual).

Ja na IES Privada, tanto as Coordenadoras quanto as estudantes relatam que o
curso promove Vvarias situacfes, em que foram oportunizadas atividades relacionadas ao
aprendizado da docéncia. Os estudantes explicam que o PPC do Curso prevé disciplinas
especificas de inclusdo e que o destaque ao trabalho com e para a diversidade €
transversal em varias disciplinas conforme o depoimento de um deles: “Na disciplina de
Curriculo, a professora bate bem na questéo da diversidade. Sempre chama a atengéo de
que € preciso contextualizar, tentar atender a todo mundo, as demandas, as diferencas”
(Estudante da IES Privada).

Essas declaracdes sao ilustrativas de que os estudantes identificam no curso e,
especialmente, na postura dos professores: um cuidado com a formacéo docente para a
diversidade. Também, essas ideias sdo partilhadas pelas demais estudantes, reforcando
esse cuidado dos docentes com o aluno, com a sua historia e suas necessidades. Ainda,
deram exemplos de situacdes em que foram estimuladas a elaborar material didatico e
desenvolver projetos que fossem inclusivos.

Entretanto, cabe ressaltar que os estudantes pouco falaram sobre a fundamentacéo
tedrica, que subsidia as escolhas no processo de elaboracdo das aulas, materiais didaticos
e projetos ou sobre como percebem a relacdo entre teoria e pratica. As falas séo,
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principalmente, sobre situagBes praticas e, em sua maioria, sdo breves e sem uma
elaboracgdo argumentativa sobre a situacéo relatada.

Por fim, quanto ao estéagio curricular supervisionado, desenvolvido pelas trés IES,
observamos que este apresenta limitacbes como a dificuldade de acompanhamento
efetivo do estdgio e a pouca integracdo com as escolas. Contudo, ele é considerado,
principalmente pelos estudantes, como um espaco rico de possibilidades para trabalhar as
questdes relativas a diversidade e a inclusao, conforme o registro a seguir:

[...] a gente conversou muito e eu vi experiéncias sobre os diversos
alunos, ndo s6 com relacdo as deficiéncias, mas com relacdo as
diferentes etnias, aos diferentes gostos, diferentes saberes, aptiddes;
enfim, eu acho que isso foi muito debatido e ndo tem como o estagio.
(Estudante da IES Publica Estadual)

Além disso, os estudantes destacam a incoeréncia e inconsisténcia entre as
discuss0es tedricas, as situacdes de formacao e de exercicio profissional, que vivenciam
nos estagios, e chamam a atencdo para questdes que envolvem a responsabilidade
profissional, que sera discutida na dimensao a seguir.

Dimenséo de responsabilidade profissional

A dimensdo de responsabilidade profissional nas préaticas formativas foi analisada
a partir das categorias detalhadas no Quadro 6, a seguir. Consideramos, também, que essa
dimensdo esta pouco explicitada nos PPC e nas verbalizacdes das Coordenadoras,
Formadoras e dos estudantes das trés IES.

Quadro 6 — Categorias de acdo da dimensdo de responsabilidade profissional

Categorias de acéo Detalhamento
Trabalho Cultura de trabalho comum e uma vontade coletiva que envolva a
colaborativo todos 0os membros da comunidade educativa. Modelos de trabalho

baseados na colaboracdo e processos pedagdgicos inclusivos que
permitam a todos contribuir equitativamente.

Participacéo da Acolhida, afeto, acompanhamento e dindmicas de convivéncia, com
comunidade escolar | especial integracdo aos estudantes e a formacao contra todo tipo de
discriminacdo social e cultural.

Espacos de reflexdo | Refletir  coletivamente sobre o0s prdprios preconceitos e
entre profissionais | estigmatizacdes, que se ddo no interior dos estabelecimentos escolares,

da educacao para analisar situacfes que afetam as aprendizagens de alguns
estudantes e as estratégias e metodologias mais efetivas para aborda-
las.

Fonte: Elaborado pelas autoras, com alteracdes relacionadas as informagfes contidas no documento
“Estratégia Regional sobre Docentes” (UNESCO, 2018, p. 22-23).
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Nos PPC, as IES indicam a necessidade de se promover a convivéncia
democratica, facilitando as relacGes de cooperacdo, colaboracdo e corresponsabilidade
entre contexto educacional, a familia e a comunidade. Nesta perspectiva, consideram,
também, a necessidade de se implementar formas de gestdo democratica, levando em
conta que aprender a trabalhar de modo colaborativo, valorizar e potencializar espacos de
reflexdo e estabelecer uma relagéo positiva com a comunidade escolar sdo aprendizados
que podem ser desenvolvidos ao longo do curso, no contexto das disciplinas, dos estagios,
dos projetos de extensdo e de iniciagdo a docéncia, e na pesquisa. Essas experiéncias
diversificadas favorecem ao desenvolvimento da responsabilidade profissional e sdo
valorizadas pelos futuros professores. No entanto, a intencionalidade dessa formacao, na
perspectiva da educacdo inclusiva, ndo esta dada nos PPC e nas verbalizaces.

Apesar de a ideia de inclusdo, em um sentido amplo e, portanto, para além das
necessidades educativas especiais, encontrar eco nas praticas formativas, o equilibrio
entre a formacdo politica e pedagdgica, tendo em vista a educacdo inclusiva, é fragil. Os
estudantes demonstraram que possuem clareza dos mecanismos escolares que
reproduzem as desigualdades e de sua responsabilidade profissional em fazer valer o
direito de todos a educacéo de qualidade, destacando:

Tem muito essa questdo da responsabilidade social. Eu tenho isso muito
forte em minha formacdo: olhar a educagdo de uma forma responsavel
socialmente. (IES Puablica Estadual)

[...] o curso fez uma enorme diferenca na minha viséo, de como eu
enxergo a escola, de como eu entendo 0 meu aluno, de como eu vejo as
relagOes entre a sociedade e a escola. (IES Pablica Federal)

Os relatos deixam claro que o percurso formativo proposto pelas IES Publicas
promove uma discussdo do fenémeno educativo, considerando as rela¢6es entre educacéo
e sociedade a partir de uma reflexdo tedrica, critica e transformadora. O que favorece
também o desenvolvimento do pensamento critico e a tomada de consciéncia de seu
compromisso politico-ideolégico como professor e cidaddo.

As coordenadoras da IES Pubica Estadual também ressaltam a qualidade do curso
quanto a formacdo politica. Entendem que o curso oferece as condi¢des necessarias para
0 exercicio docente e que os estudantes, segundo a Coordenadora de Estagio, terdo
“condicoes de buscar técnicas ¢ métodos, de se instrumentalizarem, saber buscar em
determinadas fontes qual a melhor forma de trabalhar com grupos heterogéneos”. Para
ela, eles estdo sendo preparados para trabalhar com a diversidade em sala de aula,
inclusive, de “lidar com essa diversidade de maneira a ndo abafar uns e elevar outros”.

Os estudantes das IES Publicas e da IES Privada néo so reconhecerem o potencial
formativo do curso, como estdo conscientes de que ainda sabem pouco sobre como:
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planejar o ambiente de aprendizagem, orquestrar as interacdes, fazer com que todos
participem, promover a responsabilidade compartilhada e intervir para diminuir as
desigualdades na sala de aula. E, mesmo néo se sentindo preparados para o exercicio da
docéncia, especialmente em contextos desfavorecidos, acreditam que estdo preparados
para se prepararem e conscientes do esforco profissional e pessoal que terdo que
empreender para promoverem um ensino justo, equitativo, como afirmam a seguir:

[...] o curso abriu o leque de visdes, de percepcbes que eu ndo tinha
antes, principalmente, de questionar. A gente aprendeu a problematizar
tudo, a questionar, se perguntar e a perguntar. (Estudante da IES
Federal)

Bom, eu acredito que, nesse tempo em que eu passei na IES, ela me
ofereceu um suporte tedrico, de conhecimento, uma possibilidade de
enxergar o mundo, a realidade, de uma forma muito mais ampla do que
eu tinha. (Estudante da IES Publica Estadual).

[...] A gente sai daqui preparada para saber como tentar lidar com
aquilo. Se eu ndo sei, se a gente ndo sabe, como a gente pode tentar
trabalhar com aquilo? Ou se eu ndo consigo, onde eu posso saber? Onde
a gente pode procurar? (Estudante da IES Privada)

Porém, é certo que algumas lacunas formativas terdo implicacdes para o trabalho
docente dos futuros professores e, consequentemente, para a aprendizagem dos alunos.
Ainda, é importante lembrar que as situacfes de estagio favorecem a mobilizacdo da
dimensdo pedagogica da inclusdo, bem como da responsabilidade profissional. S&o
muitas as possibilidades de o futuro professor ndo s6 compreender a complexidade e 0s
desafios do ensino em contextos diversos, inclusive os desfavorecidos, como também
conhecer e analisar as possibilidades de atuacdo do docente e de toda a equipe escolar,
tendo em vista a educacéo inclusiva.

Com efeito, podemos afirmar que a colaboragéo, a cidadania e a responsabilidade
social sdo devidamente consideradas na formacgéo do profissional das IES analisadas.
Ainda, nos diferentes Projetos, sdo desenvolvidas metas e estratégias para a participacdo
da comunidade escolar, por meio de trabalhos colaborativos. O que pode indicar, também,
uma gestao inclusiva, que enfatiza uma dimenséo de responsabilidade profissional.

Frente as desigualdades de oportunidades sociais, culturais e educacionais, sdo
notorias as diferencas de perfil entre os estudantes das IES Publicas e da IES Privada
retratadas nos grupos focais em relagéo a capacidade argumentativa, de encadeamento de
ideias, de levantamento de hipdteses e proposicdes, e em relacdo ao posicionamento
critico.
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Reflexdes finais: desafios e proposicoes

N&o héa duvida de que a revolucao simbolica supde sempre
uma revolucéo politica... (BOURDIEU, 1998, p. 77)

Este texto, com o objetivo de identificar as oportunidades formativas para a
educacdo inclusiva no Brasil e em paises da América Latina, procurou discutir, primeiro,
as politicas de formacao inicial de cada um dos paises, no que diz respeito aos marcos
legais para as pedagogias de inclusdo, considerando as especificidades de cada regido.
Em um segundo momento, foram analisados os padrfes e as tendéncias curriculares,
colocando o foco nas visGes e énfases da inclusdo nos curriculos, na localizacao versus
transversalizacdo curricular e nas praticas como espacos formativos para a incluséo. E,
em um terceiro momento, privilegiou-se uma andalise em torno das oportunidades
formativas, procurando desvelar as representacdes sociais dos agentes/atores, tendo em
vista as praticas dos curriculos vivenciadas na perspectiva de uma educacéo inclusiva.

Nesta direcdo, observamos que os marcos legais e os padrbes curriculares
descritos apresentam algumas ‘“amarragdes”, como diria Moscovici (2011), e/ou
implicacdes, porque: 12 trata-se de politicas de formagao que criam normas, que reforcam
0s processos de influéncia e as representagdes sociais a respeito, via marcos legais,
padrdes curriculares e/ou modelos de acdo, no caso das pedagogias de inclusdo; 2°
desenvolvem modalidades especificas de influéncia, pois as instituicGes e seus sujeitos
envolvidos na implementacdo das politicas passam por momentos de conformidade, de
normatizacéo e de inovacao a medida em que vivenciam experiéncias no enfrentamento
dos desafios para uma educagdo mais inclusiva; e 3° demandam processos de negociacédo
diferentes para cada um dos paises, tendo em vista suas realidades especificas.

Além disso, tais implicacdes revelam, como afirmaria Bourdieu (2015, p. 228),
relacdes de forca, de sentido e de comunicagao, que sdo, a0 mesmo tempo, “relagdes ou
formas simbolicas”, que geram “efeitos desencadeadores de crenca”. Como o proprio
Bourdieu (2015, p. 230) enfatiza: “Estas formas simbdlicas sdo os principios de
construcdo da realidade social: os agentes sociais ndo sdo simplesmente particulas
movidas pelas forcas fisicas, sdo também agentes com conhecimentos que sdo portadores
das estruturas cognitivas”. E, como ele proprio afirma: “N&o ha ddvida de que a revolucéo
simbdlica supde sempre uma revolugao politica” (BOURDIEU, 1998, p. 77).

Compreendemos, assim, que ha alguns desafios a serem enfrentados. O primeiro
deles é que a formacéo inicial retrata tendéncias de heterogeneidade e desigualdade no
magistério, o que faz com que este quadro apresente implicacdes para 0s cursos de
formacéo, que precisam analisar com mais atencdo os perfis e as necessidades dos
estudantes que ingressam nos cursos de Pedagogia e, consequentemente, reestruturam as
praticas formativas. O segundo é que os discursos apregoam uma educagdo inclusiva
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como direito de todos; entretanto, as universidades e/ou escolas, em sua maioria, nao
oferecem tempo e espacos, para que, de fato, possa se desenvolver um ensino mais
equitativo. O terceiro evidencia que, na formacdo para a docéncia, ainda existe uma
tenséo entre a énfase na formacao tedrica e/ou na formagcao préatica, especialmente no que
diz respeito as préaticas que contemplem as pedagogias de inclusdo. Entretanto, um dos
maiores desafios que as instituicdes formativas necessitam enfrentar € de natureza ética.
E, nesta perspectiva, é preciso que a formacdo docente tenha reflexos diretos sobre a
educacdo escolar das novas geracdes em um contexto de mudancas sociais complexas, e
que as instituicbes formativas assumam seu compromisso social com a educacao.

Por outro lado, estes desafios também anunciam proposic¢des, que apontam para a
necessidade de se: 1° ampliar o fomento de politicas publicas de inser¢do docente, visando
a apoiar estudantes de Pedagogia e demais licenciaturas, para que estimulem experiéncias
diversificadas, bem como favorecam a integracdo entre educacéo superior e a educacao
béasica; 2° equilibrar, no desenho curricular dos cursos de Pedagogia, a formacdo politica
e pedagdgica, tendo em vista a educacéo inclusiva e a reducao das desigualdades na sala
de aula, especialmente em contextos desfavorecidos; e 3° desenvolver acdes de formacéo,
que fortalecam trabalhos colaborativos e a responsabilidade profissional, de forma a
socializar os saberes e as experiéncias ao lidar, especialmente, com a educacdo inclusiva
voltada para a diversidade.

Com efeito, tudo isso significa abrir possibilidades para uma convivéncia
equanime, em que todos tenham seus direitos garantidos. E, neste caminho, ha
necessidade da formacao inicial ser pensada em uma perspectiva de educacao inclusiva,
a fim de que se possibilite um espaco social de convivéncia mais equanime na direcédo de
garantir os direitos de todos a uma educacdo justa, igualitaria e inclusiva.
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