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RESUMO

Um dos temas de grande importancia para a educacgdo atual trata-se da inclusdo escolar de
alunos com deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais (NEEs), sendo entdo
necessario analisarmos como este processo vem ocorrendo. Fator relevante para a analise ¢
a garantia de matricula a esta parcela de alunos estabelecida em nossas legislagcdes desde a
Constituicdo Federal de 1988. As matriculas desses alunos em espacos regulares de
escolarizagdo t€ém como um de seus principais desafios a formagdo de professores para
atuar com a diversidade do alunado. Sendo assim, esta pesquisa teve por objetivo analisar
os indicadores sociais do censo escolar sobre a formacgao e perfil de professores da area de
Ciéncias, formados nas licenciaturas em Fisica, Quimica e Ciéncias Biologicas, tendo em
vista os pressupostos da educagdo inclusiva. Para atender a este objetivo foram analisados
os microdados do censo escolar, contemplando as informagdes sobre as areas de formacgao
inicial e continuada destes professores na perspectiva da educagdo inclusiva. Os
microdados dos anos de 2007 a 2017 foram analisados por meio do materialismo historico-
dialético, sendo que a discussdao dos mesmos teve como base o referencial teodrico
vinculado a Pedagogia Historico-Critica e Teoria Historico-Cultural. Os resultados desta
pesquisa revelam que existe um nimero muito pequeno de professores atuantes na rede
publica que possuem em sua formagao principal disciplinas voltadas para o atendimento da
NEE ou da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), bem como, de professores que possuem
formag¢do continuada em Educacdo Especial, que ndo ultrapassam 0,39% no ano de 2017.
Além disso, a analise dos microdados ao tratar da contratagdo dos professores, infere que
vinculos de contratacdo precarios e temporarios estdo se naturalizando cada vez mais,
contribuindo para maiores desafios no ambiente escolar. Esta pesquisa reconhece que
apesar da coleta de dados para o censo escolar encontrar fragilidades, estas ndo diminuem
a importancia de pesquisas que foquem os microdados, ja que sdo eles que norteiam novas
politicas e acdes na Educacio, incluindo propostas de financiamento. E essencial, portanto,
conhecer as limitagdes do banco de dados do censo escolar, mas ao mesmo tempo estuda-
lo, pois ele nos permite tracar tanto um panorama das matriculas de alunos com deficiéncia
e/ou NEE ao longo dos anos, quanto entender as caracteristicas da formacdo dos

professores da educagdo basica.

Palavras-chave: inclusdo escolar; indicadores sociais; formacao de professores; ensino de

ciéncias.



ABSTRACT

One of the topics of great importance for current education is the inclusion of pupils with
disabilities and / or special educational needs (SENs), and we must analyze how this
process has taken place. Relevant factor for the analysis is the guarantee of enrollment to
this portion of students established in our legislations since the Federal Constitution of
1988. The enrollments of these students in regular spaces of schooling have as one of their
main challenges the training of teachers to act with the diversity of the student. Thus, this
research aimed to analyze the social indicators of the school census on the formation and
profile of teachers in the area of Sciences, graduated in degrees in Physics, Chemistry and
Biological Sciences, in view of the assumptions of inclusive education. In order to meet
this objective, the microdata of the school census was analyzed, considering the
information about the initial and continuous training area of these teachers in the
perspective of inclusive education. The microdata from the years 2007 to 2017 were
analyzed through historical-dialectical materialism, and their discussion was based on the
theoretical framework linked to Historical-Critical Pedagogy and Historical-Cultural
Theory. The results of this research reveal that there is a very small number of teachers
working in the public network who have in their main education subjects focused on
attending the SEN or the Brazilian Sign Language (LIBRAS), as well as teachers who have
continuing education in Special Education, which did not exceed 0.39% in 2017.
Moreover, the analysis of microdata when dealing with teacher hiring shows that
precarious and temporary hiring bonds are becoming increasingly naturalized, contributing
to greater challenges in the school environment. This research recognizes that although
data collection for the school census finds weaknesses, these do not diminish the
importance of research that focuses on microdata, since they guide new policies and
actions in education, including financing proposals. It is essential, therefore, to know the
limitations of the school census database, but at the same time to study it, as it allows us to
draw both an overview of enrollments of students with disabilities and / or SEN over the

years, how much to understand the characteristics of formation basic education teachers.

Keywords: school inclusion; social indicators; teacher education; science teaching.



INTRODUCAO

Esta pesquisa teve como foco a andlise da formacao de professores da area de
Ciéncias, especificamente aqueles formados nas licenciaturas de Fisica, Quimica e
Ciéncias Biologicas das regides Sul e Sudeste do Brasil, a partir dos indicadores sociais do
censo escolar. Buscamos entender se os pressupostos inclusivos estdo sendo considerados
na formacdo inicial e/ou continuada destes professores, de modo a ser possivel o
atendimento de alunos com deficiéncia e/ou Necessidades Educacionais Especiais (NEEs)
no ensino regular. Dessa forma, este estudo teve como objeto de pesquisa os microdados
do referido censo, disponibilizados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

Ao nos pautarmos no que afirma a Constituicdo Federal Brasileira (BRASIL,
1988), de que a educacdo ¢ um direito social de todo cidadao, e que deve a familia e o
Estado garanti-la, ¢ possivel afirmarmos, por conseguinte, que a garantia deste direito
também deve ser assegurada a todo individuo, independentemente de suas necessidades e
diferencas de classes sociais, étnicas, de crengas ou linguisticas, e que deve ser oferecida
preferencialmente no ensino regular (BRASIL, 1988).

Neste sentido, considerando que este estudo aborda a forma¢ao docente para atuar
na escolarizagdo de alunos com deficiéncia e/ou NEE, ¢ importante destacarmos que,
historicamente, ¢ fato a segregacao destes individuos dos processos educacionais, sendo
necessario o reconhecimento negligenciado do ndo cumprimento do direito a educagdo no
que tange a esta populagao.

A partir da década de 1990, mundialmente, reconhece-se o avango nas politicas que
contribuiram para uma nova compreensao de educacao, ja que ¢ de 1990 a Declaragao de
Educagao para Todos (UNESCO, 1990) e de 1994 a Declaragao de Salamanca (UNESCO,
1994). Especificamente no Brasil, a partir da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases
(LDB) de 1996 (BRASIL, 1996a), em seu capitulo V, observa-se a &énfase para a
modalidade de educacdo especial, bem como o dever do Estado de oferecer educagdo para
individuos com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento (TGD) e superdotacao
(ou altas habilidades), preferencialmente no ensino regular. Nas Diretrizes Nacionais para
a Educacdo Especial na Educacdo Basica de 2001 (CNE, 2001) ¢ possivel destacarmos que

a modalidade de educacao especial faz referéncia a terminologia Necessidade Educacional
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Especial, na qual, eles consideram como individuo que possua alguma NEE, aquele que

apresentar durante o processo educacional:

I - dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagdes no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades
curriculares, compreendidas em dois grupos:

a) aquelas ndo vinculadas a uma causa organica especifica;

b) aquelas relacionadas a condi¢des, disfungdes, limitagdes ou
deficiéncias;

IT — dificuldades de comunicagdo e sinalizagdo diferenciadas dos demais
alunos, demandando a utilizagdo de linguagens e codigos aplicaveis;

IIT - altas habilidades/superdotacdo, grande facilidade de aprendizagem
que os leve a dominar rapidamente conceitos, procedimentos ¢ atitudes
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2001, p. 2).

Essa defini¢ao ¢ diferente da proposta pela Declaragao de Salamanca (UNESCO,
1994), conforme discutido por Bueno (2008), e demonstra a tentativa de aproximagdo entre
inclusdo e educacdo especial, fator marcante em nossas normativas legais e na pratica
cotidiana. As diretrizes de 2001 determinam também os modelos de professores que

participam do processo de inclusao escolar e que sao caracterizados como:

§ 1° S@o considerados professores capacitados para atuar em classes
comuns com alunos que apresentam necessidades educacionais especiais
aqueles que comprovem que, em sua formagdo, de nivel médio ou
superior, foram incluidos contetidos sobre educagdo especial adequados
ao desenvolvimento de competéncias e valores para:

I — perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos e valorizar
a educacdo inclusiva;

IT - flexibilizar a agdo pedagdgica nas diferentes areas de conhecimento
de modo adequado as necessidades especiais de aprendizagem;

Il - avaliar continuamente a eficacia do processo educativo para o
atendimento de necessidades educacionais especiais;

IV - atuar em equipe, inclusive com professores especializados em
educagao especial.

§ 2° Séo considerados professores especializados em educagdo especial
aqueles que desenvolveram competéncias para identificar as necessidades
educacionais especiais para definir, implementar, liderar e apoiar a
implementagdo de estratégias de flexibilizagdo, adaptacdo curricular,
procedimentos didaticos pedagogicos e praticas alternativas, adequados
ao atendimento das mesmas, bem como trabalhar em equipe, assistindo o
professor de classe comum nas praticas que sd0 necessarias para
promover a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2001, p. 5).

18



Neste sentido, reconhecemos a necessidade da atuagdo conjunta dos professores
capacitados e especializados para o atendimento aos alunos com deficiéncia, TGD e altas
habilidades.

Além das contribui¢des destas normativas, foi promulgada em 2008 a Politica
Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008).
Por meio desta politica, a forma como a educacdo especial ocorria passou a ser repensada,
pois ao direcionar-se para a perspectiva da inclusao, reconhece a necessidade de superagao
de praticas segregatorias no sistema educacional. Deste modo, sendo a educagdo especial
uma modalidade de ensino, composta por uma proposta pedagodgica, organizada
institucionalmente e que deve assegurar os recursos educacionais especiais € a
transversalidade desta modalidade de educagdo desde a educacao infantil até o ensino
superior, ao se considerar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, TGD e altas
habilidades/superdotacdo, as diretrizes desta normativa enfatizam a oferta do atendimento
educacional especializado (AEE), ndo como equivalente e substituto ao ensino regular,
mas como meio de apoio ao desenvolvimento do aluno que possua uma deficiéncia e/ou
NEE. Além disso, valoriza-se a inclusdao destes alunos nas salas regulares de ensino,
contrapondo-se as classes especiais e outras formas de organiza¢do escolar capazes de
promover a segregacao, e oferece-se 0 AEE (em contraturno) como forma de complemento
e suplemento a formagao deste alunado.

Entretanto, o decreto n° 7.611 de 2011 (BRASIL, 2011), apesar de referir-se a
inclusdo de alunos com deficiéncia, TGD e altas habilidades ou superdotacgdo,
considerando a garantia de recursos, as condi¢des de acesso e de permanéncia escolar e o
AEE como complemento do desenvolvimento do aluno, considera também a possibilidade

de que a educacao especial ndo ocorra no ensino regular, ao afirmar que:

Art. 1° O dever do Estado com a educacio das pessoas publico-alvo
da educacao especial sera efetivado de acordo com as seguintes
diretrizes:

I - garantia de um sistema educacional inclusivo em todos os niveis, sem
discriminagdo ¢ com base na igualdade de oportunidades

[...]

VII - oferta de educacdo especial preferencialmente na rede regular de
ensino (BRASIL, 2011).

Por meio do emprego do termo preferencialmente € possivel observarmos que a nao
obrigatoriedade de alunos com deficiéncia, TGD e superdotacdo de frequentar o ensino
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regular pode propiciar a segregacdo dos mesmos, pois escolas especiais, ou até mesmo
classes especiais, apesar de pregarem a inclusdo destes alunos, na verdade, promovem sua
exclusao dos espacos comuns. Além disso, esta ndo obrigatoriedade dificulta também a
quebra de posicionamentos e atitudes, as barreiras atitudinais, dos individuos normais, pois
ao ndo conviverem com a diversidade existente, no que tange ao desenvolvimento humano,
aprofundam preconceitos e estigmas historicamente arraigados em nossa sociedade. Apesar
da possibilidade de segregagao educacional propiciada pelo decreto n® 7.611 de 2011
(BRASIL, 2011), a lei n® 13.146 de 2015 institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa
com Deficiéncia e, em seu capitulo IV, dispde sobre o direito do individuo com deficiéncia
a educacdo, destacando a garantia desse direito que deve ser oferecido pelo Estado,
respeitando as necessidades fisicas, intelectuais, arquitetonicas, de comunicacdo e
informacao e tecnologicas, bem como assegurando os recursos para atender as mesmas.
Enfatiza também a garantia a igualdade de oportunidades e condi¢des de acesso a educagdo
superior ¢ a educagdo profissional e tecnoldgica, como ja apresentado em outros
documentos (BRASIL, 2015).

Diante do que aponta a legislacao, ¢ importante diferenciarmos o publico alvo da
Educacao Especial (EE) do publico alvo da Educagdo Inclusiva (EI). O primeiro faz
mengdo direta aos individuos com deficiéncia, com TGD e com altas habilidades ou
superdotacdo; e, a educagdo inclusiva refere-se a estes individuos contemplados pela
educacgao especial mas também ao alunado que esteja a margem ou até mesmo excluido do
processo educacional, ou seja, que possua alguma necessidade em sua escolarizagdo, sendo
justificada pelas ocorréncias: morador de rua, nomade, diferencas étnicas, diferencas
sociais, diferencas de crencgas, diferencas linguisticas. Esta compreensdo das necessidades
educacionais especiais ¢ decorrente da Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994),
contudo, no Brasil, conforme discute Bueno (2008) ¢ observado uma aproximacao entre
esses publicos alvo, ou seja, entre educagdo especial e educagao inclusiva.

Apesar da ambiguidade que a modalidade de educagdo especial e a educagdo
inclusiva apresentam, Bueno (2008) afirma que a inclusdo escolar se caracteriza como
tema candente no contexto educacional. Neste direcionamento, Amaral (2002) ao discorrer
sobre o desafio da inclusdo, destaca que a normalidade compde esse debate, e por
conseguinte abarcam-se conceitos como esteredtipos, preconceitos, estigmas e atitudes,
que sao produzidos socialmente, e que consolidam-se como barreiras atitudinais que

interferem no processo inclusivo educacional e, de forma geral, na realidade. Deste modo,
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a inclusdo como desafio da educacdo consiste no estimulo, na provocagdo para agdes, bem
como na superacao de um problema (AMARAL, 2002).

Além disso, Duarte (2016) aponta também a necessidade de romper padrdes ao
considerar que “a escola, desde a educacao infantil até o ensino superior, participa da luta
de classes mesmo que os educadores ndo tenham consciéncia disso ou rejeitem esse fato”
(p.21), reconhecendo que o direito social a educacdo ndo deve destinar-se apenas a
socializa¢do do individuo, mas que se manifesta também como um direito humano, capaz
de favorecer mudancas, revelando-se como um movimento dialético entre escola e
revolugao.

Partindo destes pressupostos, consideramos que o ensino de alunos com deficiéncia
e/ou NEE deve ocorrer no ensino regular € ndo em espagos segregados. Deste modo, esta
pesquisa ao enfatizar a educacdo especial na perspectiva da educacao inclusiva visa
analisar, por meio dos microdados do censo escolar da educagdo basica, se os professores
que se formam nas licenciaturas de Fisica, Quimica e Ciéncias Biologicas, tem
contemplado em suas formagdes os pressupostos da educacdo inclusiva na busca por
atender a diversidade que representa os alunos com deficiéncia e/ou NEE.

Nesta dire¢do, destacamos que o indicador social, conforme aborda Januzzi (2009),
ao atuar como um instrumento operacional da realidade, pode contribuir para que
mudangas acontegam, auxiliando na reformulagdo de politicas publicas, bem como na
distribuicao do financiamento. Deste modo, ao reconhecermos que esta pesquisa se utiliza
do banco de dados do INEP ¢ necessario destacarmos a compreensao que este tem a
respeito dos individuos com NEE, que compreende individuos com deficiéncia, autismo,
sindrome de Asperger, sindrome de Rett, TGD e altas habilidades. Sendo assim, apesar da
ambiguidade existente na legislacdo brasileira entre educagdo especial e educacao
inclusiva, € possivel considerarmos que o publico alvo analisado pelos microdados do
censo escolar do INEP, engloba, mesmo que apenas parcialmente, os individuos com NEE,
haja visto as condi¢des contempladas no censo escolar. Mesmo com a existéncia destas
normativas e da garantia a educacao estabelecida pela constituigdo brasileira e pelas leis
instituidas referentes a educagdo especial, a inclusdo de pessoas com deficiéncia e/ou NEE
at¢ o momento apresenta diversos desafios para sua efetivagdo na educagdo basica
brasileira. Neste sentido, ¢ importante apresentarmos o desenvolvimento de pesquisas que

abrangem a educacdo especial na perspectiva inclusiva, com destaque para os estudos que
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focalizam a formacao de professores de ciéncias no direcionamento da inclusdo e os dados
do censo escolar.

Desta forma, foram consultados o banco de dados da Scientific Electronic Library
Online (SciELO) (https://scielo.org/index.php) e a plataforma de periodicos da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
(http://www.periodicos.capes.gov.br/) a respeito de trabalhos que retratassem pesquisas
com o enfoque destinado a formacdo de professores de ciéncias e educacdo
especial/inclusiva, a fim de compreender o que estas pesquisas ja abordam sobre esta
tematica e de que modo novas pesquisas podem contribuir para a area.

E necessério considerarmos que este trabalho tem conexdo com pesquisas do Grupo
de Estudos e Pesquisas em Aprendizagem, Desenvolvimento Humano e Escolarizagao
(GEPADHE) que tratam da analise da formacao de professores no Brasil, na busca de um
panorama nacional, dentre as quais destaca-se o estudo de Mendes (2019). Assim, para a
realizagdo do levantamento bibliografico que norteia este trabalho foram mantidos os
descritores ja definidos por Mendes (2019): formacao de professores & ciéncias, formacao
docente & ciéncias, professor de ciéncias & inclusdo, professor de ciéncias & educacao
inclusiva, formacdo de professores & censo e formacdo de professores & indicadores
sociais. Entretanto, apesar de serem adotados os mesmos descritores ¢ modelo de tabela o
levantamento foi refeito no periodo de 11 a 21 de novembro de 2019, posteriormente a data
de seu estudo.

Na tabela 1 ¢ apresentada a relagdo de artigos encontrados na SciELO conforme os
descritores adotados. Na coluna total sdo apresentados todos os trabalhos obtidos na busca

e, na coluna tematica os que se aproximam do enfoque definido nesta dissertacao.

Tabela 1: Trabalhos obtidos e selecionados no banco de dados da SciELO

Descritores Total Tematica
Formacao de professores & ciéncias 177 7
Formacao docente & ciéncias 22 2
Professor de ciéncias & inclusdo 0 0
Professor de ciéncias & educacdo inclusiva 0 0
Formacao de professores & censo 4 0
Formacao de professores & indicadores sociais 0 0

Fonte: Scientific Eletronic Library Online. Tabela adaptada de Mendes (2019).
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O mesmo procedimento foi adotado para a plataforma de Periédicos CAPES, sendo
a relac@o de artigos encontrados, bem como os que direcionam para a tematica de ensino

de ciéncias e inclusdo, descritos na tabela 2.

Tabela 2: Trabalhos obtidos e selecionados no banco de dados do Portal de Periddicos

CAPES

Descritores Total Tematica
Formagao de professores & ciéncias 226 8
Formacgao docente & ciéncias 36 0
Professor de ciéncias & inclusao 0 0
Professor de ciéncias & educacdo inclusiva 0 0
Formacao de professores & censo 0 0
Formacao de professores & indicadores sociais 0 0

Fonte: Portal de Periodicos CAPES/MEC. Tabela adaptada de Mendes (2019).

Conforme ¢ apresentado na tabela 1 o numero de trabalhos encontrados no banco
de dados da SciELO referente a formagao de professores de ciéncias e educagdo especial
na perspectiva da educagdo inclusiva ¢ escasso, afinal de 203 trabalhos encontrados apenas
4,43% abordavam esta tematica. De modo andlogo, no Portal de Periédicos da CAPES, o
percentual obtido ¢ ainda menor, pois dentre os 262 artigos considerados na busca, apenas
3,05% eram direcionados ao ensino e a formacgao de professores de ci€ncias na perspectiva
da inclusdo. Além disso, observamos também que, no que tange a relagdo da formacao de
professores e censo e/ou indicadores sociais na perspectiva inclusiva ndo foram
encontrados artigos nas plataformas adotadas para o levantamento.

E importante apontarmos também que ao utilizarmos de descritores para a busca de
trabalhos que tratam da tematica definida neste estudo, reconhecemos que € possivel a
existéncia de demais trabalhos, além dos j4 computados nas tabelas 1 e 2, que abordem
esta tematica ao longo de seus respectivos textos, mas que por ndo delimitarem os termos
em suas palavras-chave ou em seus titulos, ndo sao contabilizados na busca.

Pautando-nos nos percentuais obtidos nas tabelas 1 e 2, consideramos que, apesar
do baixo indice de pesquisas nesta area encontrado, ¢ importante destacarmos brevemente
0 que os trabalhos sobre formacdo docente e educacdo especial/educagao inclusiva
apontam.

Vilela-Ribeiro e Benite (2010), ao analisarem as concepg¢des dos professores
formadores de um curso de licenciatura em Quimica oferecido por uma instituicdo de
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ensino superior publica de Goids a respeito da educacdo inclusiva, afirmam que os mesmos
ndo se sentem preparados para a inclusdo, necessitando também adequarem suas opinides
referente a educacdo inclusiva. Os autores afirmam também que a educacdo inclusiva
abrange as diversas necessidades que possam existir no processo educacional e além disso,
enfatizam a importancia de se compreender as percepgdes dos professores do curso, pois se
tem por pressuposto que sdo eles os responsaveis pela formacgdo dos futuros professores, ja
que ¢ por meio da graduacao que o preparo para esta profissao ¢ formalizado.

O trabalho de Vitta, Vitta ¢ Monteiro (2010) também trata da percepcao de
professores sobre a educacao inclusiva. Reconhecendo a importancia da educagdo infantil
no desenvolvimento de criangas com defici€ncias, realizaram entrevistas semi-estruturadas
com 12 professores que possuem ou ndo em seu cotidiano de trabalho criancas com
deficiéncias e; diante das analises realizadas destacou-se a necessidade de formacao mais
abrangente aos docentes para atender as necessidades educacionais destas criangas.

O artigo de Bisol e Valentini (2014) ao tratar da efetivacdo do processo de inclusdao
traz como alicerces a ética da responsabilidade e a disponibilidade para o outro. Por
conseguinte, traz como inovacao o objeto virtual de aprendizagem Incluir (OA Incluir),
que busca atuar como um instrumento facilitador para a formagdo docente na perspectiva
da inclusao.

A pesquisa de Santos, Coelho e Klein (2017) retrata divergéncias e semelhangas
entre as politicas do Brasil e de Portugal no que tange ao reconhecimento das linguas
gestuais/de sinais e, além disso, busca compreender como ocorre a formacdao dos
professores para atuar na educacdo de alunos surdos, reconhecendo as normativas e as lutas
dos movimentos surdos.

Fonseca-Janes, Silva Junior e Oliveira (2013) analisaram a constituicdo histérica
dos cursos de Pedagogia da Universidade Estadual Paulista (UNESP), destacando suas
especificidades e interferéncias politicas, como as diretrizes nacionais para a formag¢do da
educacido especial e a formagao docente na perspectiva da inclusao.

O trabalho de Reis, Eufrésio e Bazon (2010) foi desenvolvido com a colaboracao de
cinco professores do curso de licenciatura em Ciéncias Biologicas de uma universidade
publica de Minas Gerais e teve como objetivo analisar a formagao destes docentes para o
atendimento de pessoas com deficiéncia visual no ambito universitario. Foi evidenciado,
que, diversas sdo as dificuldades encontradas na efetivagdo do processo de inclusdo, tanto

relacionadas a formagao quanto a postura do professor.
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A pesquisa de Chambal e Bueno (2014) trata da incorporacdo de politicas de
formag¢ao docente na formacao de professores de Mocambique. Assim, realizou-se analise
critica a respeito das propostas curriculares e de sua organizagdo no que tange a proposta
inclusiva, revelando uma precariedade na situacdo da formacdo de professores nesta
direcao.

O trabalho de Pagnez (2016), ao tratar de um relato de experiéncia no curso
semipresencial de formagao de professores para o ensino de ciéncias, destaca a mediacao
pedagdgica a partir da implantagdo da disciplina de Educagdo Especial na perspectiva da
Educacao Inclusiva no curriculo do curso. Por meio da pratica pedagogica adotada e dos
conceitos e temadticas abordados na disciplina, Pagnez (2016) verifica que 80% dos alunos
tiveram o primeiro contato com o assunto nesta disciplina, sendo possivel reconhecer os
preconceitos e a discriminag¢do individuais e também da sociedade, pela qual sdo
construidos. Além disso, destaca que 10 dos 54 alunos buscaram desenvolver trabalhos de
conclusdo de curso nesta perspectiva, a fim de contribuir para o aprofundamento de
conhecimentos ¢ também para a atuagdo pedagogica. Deste modo, a autora aponta a
necessaria contribuicao de disciplinas que tangem a tematica para a formagao do professor
de ciéncias.

O estudo de Rodrigues (2018) realizado com licenciandos dos cursos de Fisica,
Quimica, Matematica e Biologia da Universidade Federal de Itajuba (UNIFEI) a fim de
compreender a percepcao destes em relagdo aos conhecimentos tedricos e/ou praticos para
a atuagdo com estudantes com deficiéncia, sindromes e outros transtornos revela a
necessaria atengdo ao curriculo dos cursos de licenciatura, de modo a potencializar
disciplinas e atividades que corroborem para o desenvolvimento de estratégias e de praticas
inclusivas.

O estudo de Menezes e colaboradores (2016) ¢ resultante das percepgdes sobre o
conceito de inclusdo de 24 professores da educagdo bdsica ingressantes em cursos de
mestrado e doutorado em Educag¢do em Ciéncias e Matematica de uma instituicdo de
ensino superior do Rio Grande do Sul. Por meio da coleta de dados e das perspectivas
observadas para a compreensdo do conceito de inclusdo, reconhecendo-se os aspectos
legais e pedagdgicos; os autores destacam a necessdria capacitacdo docente para a
respectiva qualificacdo nos ambitos pedagdgico, metodologico e epistemoldgico.

A andlise de comunicagdes verbais de professores geradas na Rede Goiana

Interdisciplinar de Pesquisa em Educacdao Especial/Inclusiva (RPEI) acerca da educacao
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inclusiva e do ensino de ciéncias foi o objeto de estudo de Pereira, Benite e Benite (2013).
Por meio deste trabalho, conforme afirmam os autores, foi possivel compreender relagdes
dos envolvidos a partir de uma estrutura de rede, reconhecendo que as iniciativas e a uniao
com a universidade possibilita interacdes e troca de informagdes e de conhecimento,
corroborando para a diminui¢do do distanciamento com o professor e favorecendo ao
desenvolvimento profissional para a atuagcdo no contexto educacional.

O trabalho de Oliveira, Dias e Siqueira (2019) trata da analise do projeto académico
curricular do curso de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas de uma universidade publica do
estado da Bahia. Conforme apontam os autores, por meio do fluxograma e da ementa do
curso sdo reconhecidas apenas duas disciplinas que tangem a inclusdo: Lingua Brasileira
de Sinais (LIBRAS) (disciplina obrigatdria) e Educagdo Inclusiva (disciplina optativa).
Deste modo, os autores destacam a pouca relevancia dada a inclusao no curriculo do curso
de formagdo de professores em anélise, contudo considerando a flexibilidade de demais
disciplinas, acreditam ser possivel o tema ser permeado de acordo com as discussdes e
questionamentos sobre as necessidades da escola na universidade.

O estudo de Torres ¢ Mendes (2018) trata de uma analise documental dos projetos
politicos pedagogicos e matrizes curriculares de cursos de Ciéncias Exatas (Licenciaturas
em Fisica, Quimica, Matemadtica e Ciéncias Exatas) de instituicdes publicas de um estado
brasileiro, de modo a investigar a presenga/auséncia ou insuficiéncia de saberes acerca da
Educagao Especial nos curriculos destes cursos. Segundo as autoras, a abordagem ainda ¢
pouco explorada e muitas vezes insuficiente, quando ocorre.

O estudo de Vilela-Ribeiro e Benite (2013) realizado com professores formadores
de ciéncias, ou seja, que atuam nas licenciaturas em Quimica, Fisica, Ciéncias Bioldgicas e
Matematica, de uma instituicao superior de Jatai, Goids, buscou analisar suas respectivas
concepgdes acerca da alfabetizacdo cientifica e temas na educagdo inclusiva, que
reconhecem que todos os cidaddos t€m direito a aprender ciéncia; contudo, Vilela-Ribeiro
e Benite (2013) destacam a necessidade de solucdes para que a alfabetizacdo cientifica
ocorra de forma eficaz, inclusive, partindo-se da formac¢ao dos formadores.

A investigacdo de Pereira e colaboradores (2015), ao se utilizar de elementos da
pesquisa participante buscou elaborar, por meio de discussdes proporcionadas em reunides
de uma rede de pesquisa em Goias, o cendrio da formacdo de professores de Ciéncias no

que tange a educacao inclusiva. Por meio destas interagdes foi possivel a analise da politica
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de educagao inclusiva neste estado, bem como, reflexdes acerca da contribui¢do do ensino
de Ciéncias para a formag¢ao de cidadaos.

Os artigos supracitados foram obtidos nas plataformas SciELO e CAPES; contudo
destacamos que os trabalhos de Vilela-Ribeiro e Benite (2013) e Pereira e colaboradores
(2015) foram encontrados em ambas as plataformas, o que diminui ainda mais o percentual
de trabalhos sobre a tematica da educacgdo especial na perspectiva da educacdo inclusiva
relacionada ao ensino de ciéncias.

Diante dos apontamentos que cada trabalho apresentou € possivel considerarmos
que a formagdo de professores na perspectiva da inclusdo ainda ¢ uma barreira para a
efetivacdo deste processo, sendo necessario enfatizarmos e buscarmos contribui¢des e
acOes para a inclusdo de pessoas com necessidades educacionais especiais no ensino
regular, de modo a almejar uma sociedade mais democratica (BUENO, 2008).

e Nesta perspectiva, nosso estudo teve como objetivo geral: Analisar os indicadores
sociais sobre a formagao de professores da area de Ciéncias, graduados/graduandos

nas licenciaturas de Fisica, Quimica ou Ciéncias Biologicas, no que tange a

Educacdo Especial no direcionamento da Educagdo Inclusiva, por meio dos

microdados do Censo Escolar do INEP de 2007 a 2017, referente as regides Sul e

Sudeste.

Objetivos Especificos:

e Verificar: (1) area de formacao, (2) area de atuacdo e (3) formagdo para atuar com
alunos com deficiéncia e/ou NEE, dos professores que atuam nas disciplinas de
Fisica, Quimica e Ciéncias Biologicas, das regides Sul e Sudeste, dos anos de 2007
a2017.

e Verificar a esfera administrativa publica relacionado ao tipo de contratacdo dos
professores das areas de Ciéncias, especificamente Fisica, Quimica e Ciéncias

Biologicas, das regides Sul e Sudeste dos anos de 2007 a 2017.

A escolha das regidoes Sul e Sudeste para analise nesta pesquisa decorre da mesma
ser parte de uma pesquisa mais ampla referente a formagdo de professores da area de
Ciéncias (Quimica, Fisica e Ciéncias Bioldgicas) no ambito da educagdo especial na

perspectiva da educagdo inclusiva, considerando-se o objetivo de se promover um
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panorama nacional a partir dos microdados do censo escolar. J& foi concluida uma pesquisa
por Mendes (2019) que trouxe a analise das regides Norte e Centro-Oeste. Este panorama
nacional esta sendo realizado pelos integrantes do Grupo de Estudos e Pesquisas em
Aprendizagem, Desenvolvimento Humano e Escolarizacdo (GEPADHE) que participam
do Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo em Ciéncias e Matematica da Universidade
Federal de Sao Carlos (UFSCar), campus Araras.

O interesse na realizacdo desta proposta foi decorrente de pesquisas que
observaram os projetos pedagogicos dos cursos de licenciatura em Ciéncias Biologicas,
Quimica e Fisica, de universidades federais e estaduais brasileiras, resultantes dos estudos
de Rodrigues (2016), Oliveira (2016), Appolari (2017), Lagassi e Bazon (2016 e 2017),
Freitas e Bazon (2019), bem como da pesquisa de Bazon e colaboradores (2018) que
abordou a formacdo dos formadores de professores de Quimica, Fisica e Ciéncias
Biologicas em duas universidades federais da regido Sudeste, na perspectiva da inclusdo.

Por meio destes estudos, notam-se os desafios que a educagdo especial na
perspectiva da educacdao inclusiva apresenta, destacando-se avangos, mas também
necessidades de agdes e de politicas que favorecam a efetiva inclusdo de pessoas com
deficiéncia e/ou NEE no contexto educacional e na sociedade brasileira. Os resultados das
pesquisas realizadas apontam que a formagao docente ¢ uma das principais barreiras para a
efetivacdo do processo de inclusdo, principalmente devido a forma de como ¢ estruturado o
curriculo dos cursos de licenciatura em ciéncias, além disso, as concepcdes do que os
professores consideram como sua responsabilidade enquanto docente também podem
contribuir para que a efetivagdo da inclusao ndo aconteca.

Neste sentido, esta dissertacdo foi estruturada a partir de quatro capitulos, no qual o
primeiro capitulo intitulado por Um olhar para a formagdo de professores contempla o
contexto historico da formagdao docente no Brasil, bem como esta formagao ¢
compreendida atualmente, destacando-se a importancia do curriculo na organiza¢do dos
cursos de formacao de professores. Trata-se neste capitulo também sobre a formagdo de
professores de ciéncias.

O segundo capitulo Educag¢do especial e educagao inclusiva: um breve historico
aborda o desenvolvimento historico da compreensdo do conceito de inclusdo, bem como,
seus marcos ¢ caracteristicas. Tangencia este capitulo também as diferengas e
ambiguidades entre educacao especial e educagdo inclusiva. Além disso, sdo estabelecidas

no capitulo 2 as aproximagdes entre Teoria Historico-Cultural e Pedagogia Histérico-
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Critica e como estas contribuem e interferem na formagdo do professor de ciéncias para
atender a diversidade.

No capitulo trés ¢ apresentada a metodologia utilizada, destacando-se o estudo
sobre os indicadores sociais e, por conseguinte, a contribui¢do da pesquisa quantitativa
para a educagdo. Neste viés, destaca-se a necessidade e a valorizagdo de bancos de dados
publicos oficiais, como o censo escolar, na evolu¢do e no desenvolvimento de politicas e
estudos da realidade, neste caso, da educagdo brasileira. Além disso, sdo apresentadas neste
capitulo as variaveis dos microdados do censo escolar utilizadas no cruzamento dos dados,
bem como a justificativa da sele¢do das mesmas, e; a forma de analise dos resultados, que
tem como embasamento filos6fico o materialismo histdrico-dialético.

No capitulo quatro sdo apresentados os resultados e as respectivas descri¢des do
tratamento dos microdados do censo escolar disponibilizados pelo banco de dados do INEP
no que tange a este estudo. Além disso, neste capitulo foram realizadas analises dos
resultados e das respectivas descri¢des, de acordo com os pressupostos histérico-dialético.

Nas Consideragoes finais sdo apresentadas as ponderacdes e consideragdes
realizadas a partir deste estudo, retomando as principais énfases observadas a partir da
analise dos microdados do censo escolar, no que tange a formacao inicial e continuada de

professores de Quimica, Fisica e Ciéncias Biologicas na perspectiva da inclusao.
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CAPITULO 1: UM OLHAR PARA A FORMACAO DE PROFESSORES

Ao focalizar a formacdo de professores para a educagdo inclusiva ¢ importante
compreender como, constitucionalmente, a formag¢ao do professor deve ocorrer. O artigo
62 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996a), na redacao dada
por meio da lei n° 13.415 de 2017, afirma que:

A formagdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formagdo
minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal (BRASIL, 2017a
http://www .planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm).

De acordo com este artigo, apesar da ambiguidade existente no que tange a
educacgao infantil e aos cinco primeiros anos do ensino fundamental, ¢ evidenciado que a
formacdo do professor a partir do segundo ciclo do ensino fundamental deve ocorrer
através do curso de licenciatura. Neste sentido, para compreendermos as politicas que
norteiam a formacao docente, e esta formacdo na perspectiva da educacgdo inclusiva, ¢
importante considerarmos como historicamente ocorreram as transformacgdes e mudancgas

no ambito educacional.

1.1 CONTEXTO HISTORICO DA FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL:
ALGUMAS CONSIDERACOES

Segundo afirmam Libaneo, Oliveira e Toschi (2012), as escolas pioneiras no Brasil
sdo decorrentes dos enfoques missiondrio e catequético trazidos pelos jesuitas, na intengdo
de catequizar os indios e educar os jovens que concluiriam os estudos na Europa para a
formacao da elite nacional.

Contudo, a necessidade de instrucdo do homem e a necessaria formagao do
professor para esta atuagdo, ndo ¢ tema de discussdo apenas no Brasil. Desde Comenius, no
século XVII, observou-se a necessidade de formar docentes, conforme diz Saviani (2009a),
mas € apos a Revolucdo Francesa, no século XIX, que a questdo da formacao de

professores passou a requerer uma resposta institucional.
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A partir desse periodo iniciou-se a criacdo das Escolas Normais para o preparo do
professor para o ensino primario, e a formagao de professores para o ensino secundario foi
atribuida ao nivel superior. Assim, Saviani (2006) afirma que surgiram dois modelos de
formacdo docente, que sdo: (i) o modelo dos contetidos culturais-cognitivos, no qual ha o
esgotamento da formacdo do professor na cultura geral e no dominio especifico dos
conteudos e (i) o modelo pedagédgico-didatico que considera a necessidade do efetivo
preparo didatico e pedagogico na formagao docente.

Conforme afirma o autor, o primeiro modelo destinou-se a formacdo dos
professores do ensino secundéario e o segundo modelo a formacdo docente do ensino
primario. Neste sentido, ¢ necessario destacarmos que a universidade, ao focalizar o
primeiro modelo de formacdo, considera que a formagdo didatico-pedagdgica sera
decorrente da prépria pratica ou por meio de mecanismos de treinamento em servigo
(SAVIANI, 2006). Assim, diante dessa luta entre os modelos, ¢ possivel observarmos
historicamente como cada um influenciou/influencia a formagao de professores no Brasil.

No caso da educagdo publica estatal brasileira, esta se inicia apenas no final do
século XIX e inicio do século XX, com a advinda do processo industrial, a fim de
instrumentalizar o trabalhador para a industria, conforme dizem Libaneo, Oliveira e Toschi
(2012). E ¢ neste periodo que, para Saviani (2006) a formagao de professores surge como
um problema, pois a necessidade de se universalizar a instru¢do remeteu a organizagdo do
sistema escolar brasileiro.

Saviani (2006) aponta que entre 1827 e 1890 por meio da Lei das Escolas de
Primeiras Letras era obrigatdrio aos professores instruirem-se no método de ensino mutuo,
custeado pelo proprio docente, de modo a prepararem-se didaticamente para lecionar.
Contudo, apesar de tal exigéncia ndo se referir exatamente a formacao didatico-
pedagdgica, por apresentar-se exclusivamente pratica e sem embasamento tedrico, como
afirma Tanuri (2000), ¢ considerada como a primeira forma de preparacdo do professor,
afinal, exigia o dominio do método.

Apesar do enfoque na instrucdo do professor por meio do ensino mutuo, Saviani
(2006) afirma que, por meio da promulgacdo do Ato Adicional de 1834, cada provincia
tornou-se responsavel pela instrugdo priméria, de modo a alinhar a formagdo de
professores no Brasil com a dos paises europeus, que focalizavam neste momento, a
criagdo das escolas normais. Contudo, no Brasil, o funcionamento destas escolas revelou-

se conturbado, sendo abertas e fechadas periodicamente.
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Sobre o Ato Adicional de 1834, Tanuri (2000) afirma ainda que o movimento
descentralista, na pratica de tornar as provincias responsaveis pela instru¢do primaria e
secunddria, apenas destinou ao governo central a responsabilidade do ensino, em todos os
graus, na capital do Império e de todo o ensino superior do pais.

No que tange a organizagdo da formagdo oferecida pelas escolas normais, Saviani
(2006) aponta que se preconizava uma formagdo especifica, de modo a excluir ou
secundarizar o preparo didatico-pedagogico. Tal afirmagdo nao difere da realidade que
atualmente observamos na organizacdo dos curriculos dos cursos de formacao de
professores, que ainda adotam este viés em sua estrutura. Neste direcionamento, Tanuri
(2000) corrobora com o posicionamento de que nestas escolas, o conteido era bastante
rudimentar, inclusive no que se refere a formagao didatico-pedagdgica, que limitava-se
em apenas uma disciplina que abordasse este preparo para a docéncia.

Sobre as escolas normais, pode-se afirmar também que a dificuldade no
funcionamento destas estava atrelado ao fato de serem alvo de grandes contestagdes,
consideradas como ineficientes qualitativamente, insignificantes quantitativamente e
onerosas. Nesse periodo, destaca-se também o surgimento dos internatos normais, que
tinham como objetivo receber de forma gratuita os jovens residentes no interior, para que,
apos terminassem a formacdo retornassem as suas cidades para reger as escolas ali
existentes (SAVIANI, 2006).

As escolas normais, devido a reforma da instru¢ao publica do estado de Sao Paulo
ocorrida em 1890, fixaram um padrdo de organizacdo e funcionamento, pois esta
reconhecia a formag¢ado deficitaria promovida pelas mesmas e a necessidade de se valorizar
os processos pedagdgicos e o conhecimento cientifico na formagdo do professor, para ser
possivel um ensino eficaz. A reforma teve como marco principal a criacdo da Escola-
Modelo que, em seus pressupostos reconhecia a necessidade de se preparar didatica e
pedagogicamente o professor. Nesta dire¢ao, o objetivo da reforma iniciado em Sao Paulo
expandiu-se para seu interior, inclusive para outros estados brasileiros, contudo, apos a
primeira década de republica, esta tendéncia reformadora se enfraqueceu (SAVIANI,
2006).

Sobre a pedagogia que embasava as escolas-modelo no final da década de 1920,
Tanuri (2000) aponta que a mesma fundamentava-se em uma psicologia experimental, que

preocupava-se com os instrumentos de medida, com a aferi¢do da inteligéncia e das
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aptidoes. Esta abordagem e delimitacdo técnica direcionou para uma visdo ingénua da
educacdo, desvinculando o contexto historico e social dos problemas educacionais.

Com o advento dos institutos de educagao do Distrito Federal, em 1932 ¢ de Sao
Paulo, em 1933, implantados respectivamente por Anisio Teixeira e Fernando de Azevedo,
¢ legalizado, por meio do decreto 3.810, de 19 de marco de 1932, o ideério escolanovista,
buscando incorporar a pedagogia e seus pressupostos como um conhecimento
caracterizado cientificamente (SAVIANI, 2006).

Os institutos da década de 1930 foram elevados ao nivel de universidade e tiveram
por responsabilidade os cursos superiores de educagdo, por conseguinte os cursos de
formagao de professores. Devido ao decreto-lei 1.190, de 04 de abril de 1939, implantou-se
o modelo considerado “esquema 3+1”, que fazia referéncia a 3 anos de estudos
disciplinares, no que tange aos contetidos cognitivos e de matérias; € 1 ano para a formacgao
didatica e pedagdgica (SAVIANI, 2006).

Diante deste “esquema 3+1” a valorizacdo dos contetidos cognitivos perante aos
didatico-pedagogicos permaneceram, sendo observaveis até os dias atuais na organizacao
dos curriculos dos cursos de formag¢ao de professores. Esta estrutura ¢ mantida até o
decreto-lei 8.530, de 02 de janeiro de 1946, denominada de Lei Organica do Ensino

Normal, que diz:

[...] o Curso Normal, em simetria com os demais cursos de nivel
secundario, foi dividido em dois ciclos: o primeiro correspondia ao ciclo
ginasial do curso secundario e tinha a duragdo de quatro anos. Seu
objetivo era formar regentes do ensino primario ¢ funcionaria em Escolas
Normais Regionais. O segundo ciclo, com a duracdo de trés anos,
correspondia ao ciclo colegial do curso secundario. Seu objetivo era
formar os professores do ensino primario e funcionaria em Escolas
Normais e nos Institutos de Educacgado. Estes, além dos cursos citados,
contariam com Jardim de Infincia e Escola Primaria anexos e
ministrariam também cursos de especializagdo de professores primarios
para as areas de educagdo especial, ensino supletivo, desenho ¢ artes
aplicadas, musica e canto e cursos de administradores escolares para
formar diretores, orientadores e inspetores escolares. (SAVIANI, 2006, p.
7).

Apesar da criagdo dos cursos normais, estes e os de licenciatura e pedagogia
continuaram a focalizar o modelo dos contetidos culturais-cognitivos, sendo o

conhecimento didatico-pedagogico interpretado apenas como um contetido para assegurar
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a eficacia da a¢do docente e ndo como o fundamento da formagao do professor (SAVIANI,
2006).

Devido ao golpe civil militar, Saviani (2006) aponta que mudangas educacionais
ocorreram, como as alteragdes na LDB de 1961 através da lei 5.692/71 (BRASIL, 1971),
substituindo os ensino primario e médio por primeiro e segundo grau, bem como o
desaparecimento das escolas normais e a institui¢do das habilitagdes especificas para o
magistério em duas modalidades: (i) habilitagdo para lecionar até a 4 série, com duragao
de 3 anos (2200 horas) e (ii) habilitagdo até a 6* série do 1° grau com duragdo de 4 anos
(2900 horas); no caso do ensino das ultimas séries do 1° grau e do 2° grau a formagao do
professor foi prevista em nivel superior, em cursos de licenciatura plena, de 4 anos ou
curta, de 3 anos.

A promulgagao da nova LDB, em 1996, configurou novas alteragdes na formacao
dos professores e nas instituicdes de formagdo, como a exigéncia de que a mesma
ocorresse em curso de nivel superior, conforme descreve o artigo 62. A formagdo do
professor teve como avangos as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de
Professores, na resolugao n° 1, do CNE de 2002 (CNE, 2002) sendo substituida pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacdo pedagodgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formagdo continuada, na resolu¢do n° 2, do CNE de 2015 (CNE,
2015), destacando-se a énfase para a formacdo docente no que tange a diversidade do
alunado existente no ambito escolar.

Apesar das alteragdes trazidas pela nova LDB (BRASIL, 1996a) e pelas Diretrizes
Nacionais de 2015 (CNE, 2015), ainda ¢ reconhecido na estrutura dos cursos de formacao
de professores a predominancia e valorizagao dos conteudos cognitivos em detrimento ao

conhecimento pedagodgico, como afirma Gatti (2010):

Mesmo com ajustes parciais em razao das novas diretrizes, verifica-se nas
licenciaturas dos professores especialistas a prevaléncia da historica ideia
de oferecimento de formagdo com foco na area disciplinar especifica,
com pequeno espago para a formagdo pedagdgica. Adentramos o século
XXI em uma condi¢do de formagdo de professores nas areas disciplinares
em que, mesmo com as orientagdes mais integradoras quanto a rela¢do
“formagdo disciplinar/formagdo para a docéncia”, na pratica ainda se
verifica a prevaléncia do modelo consagrado no inicio do século XX para
essas licenciaturas (p. 1357).
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O enfoque no contetdo disciplinar comparado ao conteudo da docéncia também foi
evidenciado por Oliveira (2016), Rodrigues (2016), Freitas e Bazon (2019) e Lagassi ¢
Bazon (2016; 2017) ao analisarem os curriculos dos cursos de licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas, Quimica e Fisica de universidades publicas do Brasil.

Assim, neste estudo, ao termos como locus de pesquisa as regides Sul e Sudeste, ¢
importante destacarmos as contribui¢cdes dos trabalhos ja realizados nestas regides sobre os
curriculos dos cursos da area de Ciéncias das universidades federais e estaduais, bem
como, ao que remete a Educagdo Especial e a Educacao Inclusiva.

Lagassi e Bazon (2016, 2017), ao analisarem as ementas dos curriculos dos cursos
de Licenciatura em Fisica, Quimica e Ciéncias Biologicas das universidades federais e
estaduais das regides Sul e Sudeste, evidenciaram pequenos indices destinados as
disciplinas consideradas como pedagogicas nestes cursos, pois na regido Sudeste o curso
das universidades federais que apresentou maior enfoque para estas disciplinas destinou
menos que 32% de sua carga hordria para a abordagem destes contetdos e, no caso da
regido Sul o maior percentual de disciplinas pedagdgicas oferecido foi menor que 25%. No
que se refere as universidades estaduais da regido Sudeste o maior percentual encontrado
de disciplinas pedagogicas foi de 35,78% e de 35,11% na regido Sul. Estes dados
corroboram pesquisas como as de Zabalza (2004) quanto aos conflitos existentes entre os
campos especifico e pedagdgico na formagao do professor.

A situagdo se torna mais grave quando trata da oferta de disciplinas obrigatdrias e
optativas de EE e EI das universidades estaduais e federais das regides Sul e Sudeste
realizados por Lagassi e Bazon (2016, 2017). Dos projetos curriculares de 43 cursos de
universidades estaduais da regido Sudeste que foram analisados 27,91% destes ofereciam,
pelo menos, uma disciplina obrigatoria de EE/EI e 23,26% ofereciam, pelo menos, uma
disciplina optativa de EE/EI (LAGASSI; BAZON, 2017). Sobre a regido Sudeste destaca-
se também que dos 43 cursos analisados, 18,6% nao ofereciam a disciplina de LIBRAS em
carater obrigatorio em suas grades curriculares (LAGASSI; BAZON, 2017).

No caso da regido Sul, de 25 cursos da area de Ciéncias de universidades estaduais
analisadas, os percentuais eram de 8% dos cursos que oferecia, pelo menos, uma disciplina
obrigatéria de EE/El e, no que compete as disciplinas optativas de Educagdo
Especial/Inclusiva ndo foram encontrados cursos que apresentassem disciplinas optativas
de inclusao. Entretanto, ndo apenas para a regiao Sul, mas também para a regiao Sudeste, ¢

preciso reconhecer que os pequenos indices de disciplinas optativas podem estar
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associados a dificuldade em ter acesso as ementas destas disciplinas, por ndo haver uma
padronizagdo nas grades curriculares dos cursos (LAGASSI; BAZON, 2017).

Sobre os 48 cursos de universidades federais da regido Sudeste analisados, 25%
destes ofereciam, pelo menos, uma disciplina obrigatéria de EE/EI e 18,75% dos cursos
ofereciam, pelo menos, uma disciplina optativa. Ainda no ambito das institui¢des federais,
na regido Sul, o percentual de cursos que ofereciam, pelo menos, uma disciplina de EE/EI,
tanto optativa, quanto obrigatoria ¢ de 23,33% (LAGASSI; BAZON, 2016).

Diante destes dados reconhecemos as fragmentacgdes existentes nos curriculos dos
cursos de formacdo de professores, que ao tratarem da perspectiva da inclusdo trazem
muitas lacunas.

Contudo, tal desafio encontrado na formacdo do professor ndo ¢ apenas
caracteristica da formagao inicial de professores do Brasil, mas ao considerarmos o que diz
Vaillant (2006), destacamos que se trata de uma tendéncia observada na América Latina

também, reconhecendo que nas propostas curriculares:

[...] la mayor importancia la tiene siempre lo disciplinar generalmente el
lugar y el peso de la formacion pedagogica son tardios y secundarios. La
escuela primaria tuvo como eje organizador el proceso de adquisicion de
los elementos instrumentales de la cultura por parte de los nifios, mientras
que la escuela secundaria ha basado su organizacién en la logica de las
disciplinas (VAILLANT, 2006, p. 128).

O enfoque do contetdo considerado como especifico na area disciplinar em relagao
ao contetdo pedagogico também promove diferenciagdes na classificacdo dos proprios
professores, promovendo, por conseguinte, divergéncias na valoriza¢do da carreira social.
Este fato pode ser evidenciado quando consideramos o que afirma Gatti (2010) sobre a
separacao formativa existente entre professor polivalente, que atua na educagdo infantil e
nos primeiros anos do ensino fundamental em detrimento ao professor especialista de
disciplina. Esta separacdo tem em seu bojo uma menor/maior valorizagdo social entre
professor polivalente e “especialista”, interferindo no salario, na carreira e nas
representacdes da comunidade académica, social e também politica. Apesar da
obrigatoriedade de curso superior também ao professor polivalente, esta representagao
tradicional dificulta as tentativas de reestruturagao desta formagao (GATTI, 2010).

Além disso, Gatti, Barreto e André (2011) ao abordarem o desenvolvimento da

pesquisa sobre formagdo de professores no Brasil afirmam que o nimero de trabalhos
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sobre este tema cresceu nos ultimos anos. Neste direcionamento, os autores observaram
que na década de 1990 predominavam as pesquisas sobre a formagao inicial. Nos anos de
2000 o foco das pesquisas concentrava-se nos saberes, nas representacdes, nas opinides e
nas praticas do professor, ou seja, tinha-se o professor como objeto de estudo da formacgao
docente. Diante desta mudanca, os autores fazem duas criticas: 1) que ndo se deixe de
investigar a formacao inicial, pois a mesma ainda requer estudos que apontem formas de
concretizar uma formagao de qualidade aos docentes e, que; 2) ao ouvir e considerar
apenas o que o professor descreve, o considere como o unico responsavel pela qualidade
da educacdo, sem focar o conjunto de agentes e agdes necessarias para efetivar este
processo.

No que compete ao desenvolvimento de pesquisas na Europa, Imbernén (2006)
demonstra que apesar das diferencas historicas de cada pais, existem trés grandes vetores
que aproximam as investigacdes, os discursos ¢ os informes internacionais, sendo eles: 1)
estudar novas competéncias que sdo necessarias ao professor na sociedade atual; 2)
possibilitar que a carreira docente torne-se mais atrativa, em sua entrada e percurso, de
modo a reduzir a escassez de professores em muitos paises €; 3) tornar a instituicdo escolar
mais auténoma, responsavel por sua gestdo pedagdgica, organizacional e de pessoal.

E novamente em relagdo a América Latina, podemos destacar os estudos de
Vaillant (2006) que também demonstram que apesar das diferengas e variagcdes existentes
entre cada pais deste continente, existem pontos em comum entre eles: 1) o contexto
profissional dificulta que bons professores permanecam na carreira docente, bem como,
dificulta que esta profissdo seja a primeira op¢do a ser escolhida pelos jovens; 2) o
despreparo dos professores, implica a necessidade de esfor¢o massivo de formacao, e; 3)
ha o reconhecimento da ndo contribuicdo da gestdo institucional e da avaliagdo do
professor na melhoria dos sistemas educacionais.

Deste modo, ao nos preocuparmos com a formagao de professores desde o seu
contexto historico, ¢ importante considerarmos também o que destaca Arce (2005) ao tratar
do perfil de professor que se deve ter nas escolas, e que, na verdade remete ao perfil de
professor definido por meio da 6tica construtivista.

Arce (2005), nos anos 2000, ao apoiar-se na comemoracdo dos 500 anos de
descobrimento do Brasil realizado pela Rede Globo, por meio do projeto “Brasil 500 anos”
que tinha o professor como chave, retrata que no ano de 1999, todo més discorria-se sobre

o professor-modelo do pais; professor este que, quase sempre enfrentava condi¢des dificeis
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de trabalho, como lugares distantes e isolados, atendendo a populacdes carentes, € ndo
apenas ensinando, mas levando a esperanca de um futuro melhor a popula¢do com a qual
trabalhava. Neste sentido, o professor-modelo pouco ensinava de contetido escolar, pois
buscava valorizar o conhecimento que o aluno ja possuia, como sua histéria e a de sua
familia, em detrimento ao saber produzido historicamente; ou seja, durante os doze meses
daquele ano, caracteristicas como: 1) o trabalho docente em condigdes precarias e a
facilidade em se adaptar; 2) a busca do conhecimento no cotidiano; 3) a naturalizagdo das
diferencas sociais e; 4) a valorizagdo de que ¢ pelo esforco proprio que se pode ter um
futuro melhor estavam presentes nas reportagens e direcionavam para um perfil de
professor e de escola fundamentado no viés construtivista.

Contudo, o viés construtivista reconhecido no ambito educacional, conforme
descreve Arce (2005) estd articulado com politicas neoliberais € com o universo pés-
moderno. Ao destacarmos as politicas neoliberais, estas trazem como caracteristicas serem
politicas totalitarias ou totalizantes, que possuem a verdade incontestavel, concentrando-se
a midia a seu favor, e garantindo a preservacao da liberdade que afirmam possuir.

A ideologia neoliberal traz em seus pressupostos que tudo depende do esfor¢o do
individuo e de sua sorte pois as desigualdades sdo naturais e o individuo ndo ¢ fruto dos
processos sociais. Tais caracteristicas justificam o fato de o professor construtivista nao
valorizar o que ¢ produzido historicamente, mas apenas o conhecimento que o aluno
possui, ja que ndo se busca por meio da educacao uma transformacao social, e, apenas uma
adaptacao do individuo as condi¢des a que esta sujeito, pois como exemplo de que
dificilmente se tem uma melhoria nas condi¢des de vida, ¢ a realidade dos professores que
permanecem na situa¢do econdmica e social dos proprios alunos que ensinam (ARCE,
2005).

No universo pos-moderno destaca-se principalmente a negagdo da historia e do
conhecimento da realidade de forma objetiva e universal, valorizando-se entdo o
conhecimento prévio e individual, bem como os significados e sentidos de acordo com as
construgdes pessoais (ARCE, 2005). Deste modo, compreende-se a articulacdo entre a
formacdo do professor construtivista aos pressupostos neoliberais e pds-modernos e, por
conseguinte, a presenca destes pressupostos no curriculo dos cursos de formagdo de
professores.

Assim, sendo o perfil do professor construtivista o valorizado e almejado, ¢ fato

que os idearios neoliberais e pos-modernos influenciam e definem os processos
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educacionais, bem como a fun¢do da escola e que tipo de sociedade se busca alcangar.
Deste modo, ¢ importante considerarmos que o curriculo ndo ¢ composto de neutralidades,
mas ¢ no mesmo que se encontram os ideais de um governo, de um grupo no qual se
concentra o poder. Isto ¢ observado ao destacarmos a compreensdao de curriculo,

considerando que:

A educacdo estd intimamente ligada a politica da cultura. O curriculo
nunca ¢ apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que de algum
modo aparece nos textos ¢ nas salas de aula de uma nacdo. Ele é sempre
parte de uma tradi¢do seletiva, resultado da selecdo de alguém, da visdo
de algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo. E produto das
tensoes, conflitos e concessoes culturais, politicas € econdmicas que
organizam e desorganizam um povo (APPLE, 2013, p. 71).

Ao considerar que os ideais de quem possui o poder estdo imbricados no curriculo,
por conseguinte podemos considerar que sdo estes os ideais impostos a sociedade e aos
processos educacionais.

Neste direcionamento, pensando também as discussdes mais recentes sobre o
contexto educacional, ¢ importante destacar os ideais do Movimento Escola Sem Partido,
que ao pregarem uma proposta de que a escola deve ser neutra e que o professor ndo deve
atuar como um doutrinador, na verdade buscam por meio deste discurso a propria
doutrinagdo de um viés ideoldgico. Considerando os atuais ataques, principalmente as
universidades publicas, torna-se ainda mais importante pensarmos na formacao de
professores € como essa formagao se dard daqui pra frente, caso o anti-intelectualismo,
obscurantismo e ideologia ultraliberal persistam nos mesmos. Neste cenario, os professores
da area de Ciéncias tém um duplo desafio, pois precisardo pensar tanto na diversidade do
seu alunado, quanto na desvalorizacao do pensamento cientifico.

Novamente, ao nos aprofundarmos nas ideias de Arce (2005) reconhece-se neste
tipo de movimento uma politica totalizante, de verdade incontestavel, que busca controlar a
intencionalidade e a formalidade da instituicdo escolar, de modo a favorecer os ideais de
um partido, de um grupo que concentra o poder e que, ao ter a midia a seu favor, utiliza de
meios opostos, mas doutrinadores, para formalizar o discurso de que a escola deve ser anti-
ideologica, desconsiderando-se sua fun¢do na sociedade, de promover a equiparagdo de
oportunidades, e defendendo uma perspectiva de que o fracasso, o sucesso e as

oportunidades dependem da sorte de cada individuo.
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1.2 CONSIDERACOES SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES DE
CIENCIAS NO BRASIL

Este estudo tem como foco a formagdo de professores da area de Ciéncias,
contemplando-se as licenciaturas em Fisica, Quimica e Ciéncias Biologicas, sendo assim, ¢
importante discutirmos as especificidades desta area.

De acordo com Fernandes e Megid Neto (2007), expressivo foi o crescimento da
pesquisa na area de Educacdo em Ciéncias no Brasil, colaborando para a producdo de
conhecimento na mesma. Contudo, apesar do avanco quantitativo de trabalhos, teses e
dissertacdes reconhece-se que a socializagdo e a divulgacdo desta produgdo apresenta
desafios em todos os niveis educacionais, que permeiam desde a educacdo basica até o
ensino superior e, que dificultam, por conseguinte, mensurar as contribui¢des do ensino de
ciéncias na busca da melhoria e da transformag¢@o no sistema educacional (FERNANDES;
MEGID NETO, 2007). Nesta direcao, os autores destacam a necessidade de implementar
programas de formacao docente e de propostas curriculares que focalizem o ensino de
ciéncias.

Apesar das dificuldades que o ensino de ciéncias possui ¢ possivel reconhecermos
sua potencialidade, bem como a necessaria formagao docente para atender as inovagdes do
mesmo. Deste modo, ¢ importante a compreensao de como o ensino de ciéncias e a
formacdo de professores de ciéncias se consolidou, e ainda se estabelece, historicamente
em nosso pais.

O ensino de Ciéncias no Brasil, conforme apontam Nascimento, Fernandes e
Mendonga (2010), foi fortemente influenciado pelos acontecimentos historicos mundiais,
como as transformagdes cientificas e tecnoldgicas decorrentes da Segunda Guerra
Mundial. Deste modo, na década de 1950 as propostas de ensino tinham como objetivo
proporcionar o acesso a verdade cientifica, bem como promover meios de pensar e agir
cientificamente.

A partir da década de 1960, Nardi (2015) afirma que os pesquisadores brasileiros de
areas como as Ciéncias Naturais e Exatas passaram a serem influenciados pelas propostas
teoricas de representantes, como os da Psicologia, Historia, Filosofia e Educacao,
interferindo nos posicionamentos sobre a aprendizagem e o ensino das Ciéncias e da

Matematica no Brasil. Contudo, ¢ por volta dos anos de 1980 que teorias como as
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propostas por Bruner e Piaget, consideradas como cognitivistas, tornaram-se expressivas
na compreensdo do ensino de Ciéncias, tendo como caracteristicas a aprendizagem pela
descoberta, utilizando-se de materiais e da realizacdo de experiéncias e, o reconhecimento
da fungdo do professor como orientador deste processo de ensino, conforme descrevem
Nascimento, Fernandes ¢ Mendonga (2010).

Anteriormente a este periodo ¢ preciso destacar que, devido ao golpe civil militar, e
ao consequente modelo econdmico gerado, promoveu-se a demanda pela educacao,
contudo a expansao escolar ndo acompanhou os investimentos governamentais, remetendo
a necessidade de o governo estabelecer convénios com instituigdes internacionais,
principalmente de origem norte-americana; por conseguinte, havendo a necessidade de
atender aos interesses dos mesmos (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA,
2010). Deste modo, tinha-se como foco o ensino objetivo e neutro da ciéncia.

Segundo os autores, esta compreensdo de Ciéncia e de ensino de Ciéncias,
valorizando-se a realizagdo de experimentos capazes de promover solu¢des de problemas,
gerar hipdteses e pensar racional, ldgica e cientificamente permaneceu até¢ a década de
1980. Entretanto, nos anos iniciais deste periodo a educagao comecgou a ser compreendida
como pratica social, revelando sua contribuicdo e interferéncia nos aspectos politicos e
econdmicos, ou seja, capaz de promover transformacdes sociais. Além disso,
reconhecendo-se 0os questionamentos gerados a partir de questdes como direitos humanos,
conservagao do meio ambiente, busca pela paz e outros surgidos neste momento historico,
questionamentos sobre a atividade cientifica ser totalmente objetiva e neutra também sao
recorrentes. Neste direcionamento, cabe ao ensino de ciéncias promover-se ndo apenas
como racional, mas proporcionar o pensamento critico sobre a forma de ver e agir no
mundo.

Deste modo, entre a década de 1980 a 1990 comeca-se a contestar as metodologias
ativas, da aprendizagem pela descoberta, reconhecendo-se a necessidade de se pensar
criticamente e de considerar a importancia e necessidade de formacdo cidada. Neste
periodo foi importante “a incorporagao das ideias de Vygotsky na orientacao dos processos
educativos, especialmente em relacao a constru¢ao do pensamento pelos sujeitos a partir de
suas interagdes com o contexto sociocultural” (NASCIMENTO; FERNANDES;
MENDONCA, 2010, p.232), contudo, apesar das propostas criticas deste periodo, ainda se

prevalecia uma visao neutra e descontextualizada no ensino de ciéncias.
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E no final da década de 1990 e na década de 2000 que o ensino de ciéncias comega
a ser compreendido como uma atividade estratégica, reconhecendo as interagdes existentes
entre ciéncia e sociedade, ndo sendo suficiente apenas o oferecimento de uma simples
educacgao cientifica escolar, mas ancorada na atuagdo consciente e critica, preocupando-se
com a responsabilidade ambiental e social (NASCIMENTO; FERNANDES;
MENDONCA, 2010).

A compreensao do ensino de ciéncias e a formagdo de professores de ciéncias
ocorre também a partir do viés construtivista, destacando-se os estudos de Carvalho e Gil-
Pérez (2011), que reconhece a necessidade do docente em romper com as visdes simplistas
sobre o ensino das ciéncias. Para isto, os autores apontam como necessidades e
conhecimentos essenciais para esta formacao: (i) o dominio do conteudo a ser ensinado e
(i1) o conhecimento e o questionamento do pensamento docente espontaneo, necessitando-
se da (iii) aquisicdo de conhecimentos tedricos sobre a aprendizagem e aprendizagem de
Ciéncias, para ser possivel (iv) a critica fundamentada no ensino habitual. Por meio destes
conhecimentos, sera possivel (v) saber preparar atividades; (vi) saber dirigir a atividade
dos alunos; (vii) saber avaliar e (viii) utilizar a pesquisa € a inovagao.

Além disso, a formacdo docente para o ensino de ciéncias ¢ abordada por meio da
alfabetizacdo cientifica. Serra (2012), ao tratar do ensino de ciéncias afirma a necessidade
deste ndo ser mais visto como proped€utico ou preparatoério para o futuro, mas deve
direcionar-se para promover o interesse € a curiosidade dos alunos acerca da natureza, dos
conhecimentos tecnologicos e cientificos, de modo a contribuir para um olhar mais claro
da propria realidade, e at¢é mesmo, de uma realidade universal.

Neste sentido, o autor reconhece a alfabetizagdo cientifica como atividade essencial
na formacao do professor de ciéncias, pois contribui para a compreensao da linguagem e
da interpretacao dos significados cientificos, de modo a favorecer a participagdo do aluno
na sociedade (SERRA, 2012).

No viés histdrico-critico, Marsiglia (2005) ao enfatizar os pressupostos da
pedagogia proposta por Saviani, que considera que a fun¢do da educacdao ¢ a de ndo
reproducao das divisdes de classes preconizadas pelo modelo capitalista, enfatiza que o
ensino de ciéncias ndo deve concentrar-se apenas no cotidiano, sendo necessaria a
valorizagdo do conhecimento produzido pela humanidade na pratica pedagdgica, para ser

possivel a emancipacao do individuo. Assim sendo:
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[...] o ensino de Ciéncias ndo deve ficar restrito ao cotidiano, aos
fenomenos imediatos. E preciso que a aprendizagem tome como ponto de
partida o conhecimento social da crianga e a partir dai problematize,
questione a realidade, entendendo a crianca como capaz de analisar e
discutir as questdes que lhe sdo colocadas pela pratica social. E
necessario também instrumentalizar o educando, oferecendo os meios
para que ele, num processo de catarse, reflita, aja e transforme sua ag@o,
sua pratica social (MARSIGLIA, 2005, p.6).

Deste modo, neste trabalho ao compreendermos a educagdo a partir de seu alicerce
na pratica pedagdgica critica e historica, reconhecemos a necessidade de o professor de
ciéncias valorizar no ensino de ciéncias estes pressupostos, de modo a contribuir para esta
educagao mais democratica, nao corroborando para uma perspectiva cientifica neutra, mas
intencional e capaz de promover transformagdes por assegurar ao alunado o pensamento
sistematizado.

Neste sentido, ao nos fundamentarmos na Teoria Historico-Cultural (THC) aliada a
Pedagogia Historico-Critica (PHC), almeja-se também no ensino de ciéncias e na formacao
do professor de ciéncias a efetivacdo do processo de inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia e/ou NEE na busca da educacdo democratica. As relacdes e aproximagdes
estabelecidas entre a THC e a PHC, bem como no que tangem a educacdo especial na

perspectiva da educacao inclusiva serdo retratadas no proximo capitulo.
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CAPITULO 2: EDUCACAO ESPECIAL E EDUCACAO INCLUSIVA: UM BREVE
HISTORICO

Considerando a importancia ¢ a necessidade de escolarizacdo de individuos com
deficiéncia e/ou NEE, ¢ fundamental compreender como este processo ocorreu
historicamente. Deste modo, Mendes (2006) retrata que mudangas mais significativas
surgiram a partir do século XX, reconhecendo a necessidade de reabilitacao dos mutilados
devido as guerras mundiais € aos movimentos sociais do periodo, que acreditavam que a
segregacao destes ndo era benéfica. Outro fator de grande influéncia diz respeito a questdo
econdmica, pois elevados eram os custos para promover a segregacdo destes individuos,
ocorrendo como um sistema educacional paralelo apenas em paises desenvolvidos.

Neste direcionamento, Mendes (2006) afirma que a partir da década de 1970
reconhece-se a proposta de normalizacdo das pessoas com deficiéncia, ao considerar a
filosofia de que estes individuos tivessem as mesmas oportunidades e convivessem
igualmente com a sociedade a que pertenciam. Portanto, tratava-se de tornar o ambiente
destas pessoas o mais proximo do que se considera normalidade, investindo para isso em
meios de adaptacdo e recursos que oportunizassem a inclusdo das mesmas na sociedade e
na escola. Nao se trata aqui de um ideal de normalizar a pessoa com deficiéncia.

Posteriormente, na década de 1980, destaca-se a proposta de integragdo, que tinha
como objetivo integrar as pessoas com deficiéncia no ensino regular, contudo,
valorizavam-se os niveis de desempenho. Neste sentido, dependia-se unicamente do aluno
atingir o proéximo nivel, ndo sendo oferecidas adequadas condigdes de aprendizagem aos
alunos com deficiéncia (MENDES, 2006). Por meio da filosofia de integragdo, a
segregacao de pessoas com deficiéncia permaneceu, pois ndo bastava inseri-los no ensino
regular, se os mesmos ao pertencerem as classes especiais eram segregados das salas de
aula.

O historico da inclusdo escolar sofreu grande interferéncia norte-americana. Neste
pais, o termo inclusdo ganhou destaque quando reconheceu a preocupagao de se tornar uma
lideranga mundial futuramente, considerando o estado pessimista da educacdo que era
oferecida nos Estados Unidos da América (EUA). Neste direcionamento, reformas e
movimentos surgiram para reestruturarem esta educagao, interferindo na educagdo dos que

eram considerados em risco e em situacdes de desfavorecimento (MENDES, 2006).
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Assim, surgiram duas principais correntes que apontavam para a educagdo de
individuos com deficiéncia e/ou NEE, a inclusao total e a educagdo inclusiva. A inclusao
total tinha por objetivo apenas a insercao destes alunos na escola mais proxima de sua
localidade, ndo focalizando a busca por novas formas de atendimento especializado; em
contrapartida, a educacgdo inclusiva enfatizava a inser¢cdo do aluno com deficiéncia e/ou
NEE em salas comuns, valorizava a existéncia de salas de recursos e até mesmo de espagos
segregados, caso contribuissem para o desenvolvimento do individuo (MENDES, 2006).

Contudo, diante das divergéncias de compreensdo sobre a inclusdo, o termo ja

havia se manifestado mundialmente, passando a ser compreendido como:

A inclusdo (...) estabelecia que as diferengas humanas eram normais, mas
ao mesmo tempo reconhecia que a escola estava provocando ou

\

acentuando desigualdades associadas a existéncia das diferencas de
origem pessoal, social, cultural e politica, e por isso pregava a
necessidade de reforma educacional para prover uma educacdo de
qualidade para todas as criangas (MENDES, 2006, p.395).

Considerando-se a compreensdo do conceito de inclusdo, ¢ importante destacarmos
que segundo Martins (2002), o neoliberalismo econdmico presente em paises periféricos
acentua a caracteristica do sistema capitalista ter em sua esséncia a exclusdao. Sendo assim,
o contraponto a ser analisado passa a ser: inclusdo e inclusdo marginal. Esta tultima,
conforme retratam Amaral (2002) e Patto (2008) traz a degradagcdo de direitos dos
individuos, gerando condigdes sub-humanas de vida, de escolarizacdo e de trabalho.
Entretanto esta inclusdo nao se restringe a esfera social da vida humana, ja que também
pode ser encontrada no ambito educacional, quando incluimos um aluno sem garantir a ele
as condigdes de desenvolvimento e aprendizagem necessarias.

De acordo com a afirmac¢do de Mendes (2006) ¢ possivel notarmos que a propria
institui¢do escolar propicia, entdo, o agravamento e as dificuldades de uma efetiva inclusao
de alunos com deficiéncia e/ou NEE. Nesta perspectiva, ao considerarmos a realidade
brasileira, Bueno (2011) aponta duas distor¢des que envolvem a necessidade de
atendimento de saude relacionado ao processo educacional. A primeira distor¢do trata das
dificuldades no atendimento médico especializado referentes as necessidades, deficiéncias
e diferencas, e que se tornam responsabilidade da educacdo especial, a segunda, e

considerada pelo autor a mais preocupante, diz respeito aos agentes educacionais
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atribuirem o fracasso escolar apenas a responsabilidade do individuo, que devido as suas
deficiéncias, diferencas e/ou necessidades ndo consegue se desenvolver.

Diante destas consideracdes, ¢ possivel observarmos que a forma como a
organizagdo escolar reconhece a educacdo especial propicia a segregacdao destes
individuos. Ao destacarmos o que diz Bueno (2008), as politicas brasileiras trazem
compreensdes ambiguas a respeito da inclusdo escolar, quando consideramos a
aproximacao existente entre o publico alvo da educagdo especial ao publico alvo da
educacao inclusiva.

Nas normativas e documentos essa aproximacao entre os publicos da EE e da EI ¢
evidenciada, como tratamos anteriormente, ao destacarmos que, no inciso III do artigo 208
da constituicdo brasileira de 1988 ¢ oferecido o “atendimento educacional especializado
aos portadores de deficiéncia” (BRASIL, 1988,

http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicaocompilado.htm). Esta

aproximagdo também se dd na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo (BRASIL, 1996a)
que ao receber uma emenda em 2013 substituiu o termo NEE com a delimitacdo de
individuos que possuem deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagdo. Além disso, o censo escolar considera que “na perspectiva da
educagdo inclusiva, a Educagdo Especial integra a proposta pedagdgica da escola regular,
promovendo o AEE aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao” (INEP, 2017, p.69).

Em contrapartida, a Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008), por ndo ser uma normativa de Estado, ndo possui o
mesmo carater fatico observavel na constituicdo federal, nas alteracdes da LDB e no censo
escolar, por conseguinte, a aproximacao de Educacdo Especial e Educagao Inclusiva ndo a
compoe. Neste sentido, esta aproximagdo esta entrelacada a uma questao politica, sendo
necessario ser revista nesta condicdo, de modo que politicas, e consequentemente agdes,
favorecam a inclusdo de pessoas com deficiéncia e/ou NEE tanto nos contextos escolares,
quanto na sociedade. Assim, os estudos desenvolvidos por meio dos indicadores sociais
podem corroborar para esta efetivagao no ambito educacional.

Ao tratarmos da legislagdo que tange a Educacdo Especial na perspectiva da
Educacao Inclusiva ¢ importante destacarmos o Projeto de Lei (PL) n® 3803, de 2019, que

trata da Politica Nacional para Educacao Especial e Inclusiva, no atendimento de pessoas
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com Transtorno Mental, Transtorno do Espectro Autista (TEA), Deficiéncia Intelectual e
Deficiéncias Miultiplas (SENADO FEDERAL, 2019).

O projeto de lei, de autoria do Senador Major Olimpio (PSL/SP) ao estabelecer
propostas aos individuos com Transtorno Mental, Transtorno do Espectro Autista (TEA),

deficiéncia Intelectual e Deficiéncias Multiplas, define em seu artigo 2° os objetivos:

I — oferecer oportunidades educacionais adequadas, por meio do
provimento de atengdo individualizada as necessidades dos educandos;

II — definir a atuagdo intersetorial como ferramenta para o trabalho dos
profissionais envolvidos;

IIT — estabelecer padrdo minimo para formagdo académica e continuada
de profissionais e para a constituigdo de equipes multidisciplinares
(SENADO FEDERAL, 2019, p. 2).

Diante do que ¢ proposto no objetivo 1 observa-se que a atencao as necessidades
dos educandos deve ocorrer de forma individualizada. Contudo, neste trabalho, em seu
referencial tedrico e nas legislagdes e marcos historicos que tratam da inclusdo,
consideramos que esta deve ocorrer nos espagos comuns e regulares; logo, a proposta do
PL n°® 3803/2019 contraria tais pressupostos que compdem o processo inclusivo.

O PL n° 3803/2019 que estda em tramitagdo no Senado destaca ainda,
principalmente nos artigos 4° e 6°, o atendimento por equipe multidisciplinar, envolvendo
profissionais da psicologia, psicopedagogia, fonoaudiologia, fisioterapia, terapia
ocupacional e nutrigdo, possuindo, estes profissionais, livre acesso no espago escolar.
Além disso, destaca-se a intencionalidade, neste PL, da implantacdo ou readaptagao de
Centros de Convivéncia buscando propiciar educacado, lazer, saude, cultura e capacitagdo
de pessoas com deficiéncias multiplas, deficiéncia mental e TEA.

Diante das afirmativas dos artigos supracitados, destacamos a €nfase proposta pelo
Projeto de Lei n° 3803/2019 de ocorrer no contexto educacional o acompanhamento
médico de individuos com deficiéncia intelectual, deficiéncias multiplas, transtorno mental
e TEA ao qual esta politica se destina, bem como, a intencionalidade em implantar centros
de convivéncia, ambientes que podem promover a segregacao destes individuos, haja visto
que infere ao atendimento assistencialista dos mesmos, desconsiderando-se a fun¢do da
escola de promover a sistematizagdo de conhecimentos produzidos historicamente.

Deste modo, novamente ¢ possivel considerarmos que, diante do referencial tedrico

e dos marcos histéricos e legais adotados neste estudo, a proposta do projeto de lei ndo esta

47



em consonancia com os pressupostos do processo inclusivo, afinal, ndo negligenciamos a
necessidade do tratamento e/ou acompanhamento médico especializado, contudo,
enfatizamos e temos como direcionamento que a funcao da escola ¢ de promover o saber
sistematizado a todo alunado e ndo atuar de forma assistencialista. Portanto, considerando
que o Projeto de Lei n® 3803/2019 ainda ndo foi implantado, ponderamos a necessaria
analise desta politica, enfatizando que, historicamente diversas sdo as legislacdes que ja
buscam pela educagdao especial na perspectiva da educagdo inclusiva, contudo e

infelizmente, efetivamente ndo sdo executadas como compdem os respectivos documentos.

2.1 FORMACAO DE PROFESSORES PARA A EDUCACAO INCLUSIVA A
PARTIR DAS APROXIMACOES ENTRE A TEORIA HISTORICO-CULTURAL E
A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

Apesar das ambiguidades e divergéncias existentes entre educagdo especial e
educagao inclusiva, conforme afirma Bueno (2008), no que compete ao ambito
educacional, a inclusdo escolar ¢ tema de grande destaque. Nesta direcdo, Amaral (2002)
também aponta a temdtica da inclusio como um salto qualitativo no caminho da
humanidade.

Reconhecendo a diversidade que se encontra na sala de aula, contemplando as
distingdes de raga, etnia, religido, deficiéncias, minorias linguisticas e as diversas formas e
realidades compreendidas por meio das diferencas, ¢ necessario que o professor esteja
preparado para atuar com este publico. Contudo, para que isto seja possivel, consideramos
necessario que desde a formacao inicial do docente as questdes e normativas que tangem
ao processo inclusivo sejam abordadas.

Desta forma, ¢ apoiando-se em Saviani (2008) que reconhecemos que a institui¢ao
escolar ¢ o locus privilegiado capaz de promover a socializacdo do saber sistematizado, ou
seja, dos saberes filosoficos, artisticos e cientificos a todo alunado, inclusive aos alunos
com deficiéncia e/ou necessidades especiais, de modo que a educagdo nao atue de forma
assistencialista, mas que promova a transmissao-assimilagdo do conhecimento produzido
historicamente pelo homem. Além disso, ao tratarem da formagdo docente, Marsiglia e
Martins (2013) afirmam que a pedagogia historico-critica “se apresenta como modelo

tedrico que tem no materialismo historico dialético seu fundamento filosofico e
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compreende o papel da escola dirigido a0 maximo desenvolvimento humano e para todos
os individuos” (p. 99).

Assim, reconhecendo a fun¢do da escola na sociedade, considera-se necessario
nesta pesquisa, valorizar os pressupostos da teoria histérico-cultural aliados a pedagogia
historico-critica; a fim de que a educacdo, visando a efetivagdo da inclusdo escolar,
possibilite uma educa¢do mais democratica.

A teoria historico-cultural proposta por Lev Semenovich Vigotski, ao ser
fundamentada no materialismo historico-dialético de Karl Marx, tem por caracteristica
valorizar que o individuo possui niveis de desenvolvimento que se relacionam de forma
dialética a partir de suas interacdes com seu meio social, cultural e histérico. Sdo
elementos constituintes desta teoria o Nivel de Desenvolvimento Real, Nivel de
Desenvolvimento Potencial e Zona de Desenvolvimento Proximo.

A aprendizagem, para Vigotski (2007), deve considerar aquilo que o individuo
consegue fazer por si mesmo, ou seja, o seu nivel de desenvolvimento real. Contudo, este
nivel ndo finaliza o dominio de um conceito, pois ao serem estabelecidas relagdes e
intervengoes de alguém mais capaz, promove-se o que estd em iminéncia de ocorrer, o que
compreende a zona de desenvolvimento proximo.

E neste direcionamento que a PHC ao se relacionar com a THC valoriza que para
haver o ato educativo ¢ necessario haver conhecimento a ser ensinado, ndo sendo possivel
que o ensino se resuma apenas na pratica cotidiana, como o “aprender a aprender”. Além
disso, por meio da PHC reconhece-se o professor como o individuo que possui maior
dominio sobre o conteudo, e ao atuar na zona de desenvolvimento proximo, possibilita a
aprendizagem do aluno, para que o mesmo possa se desenvolver.

Na THC, ao se reconhecer o Nivel de Desenvolvimento Potencial, considera-se que
as potencialidades que compreendem este nivel estdo atreladas as oportunidades que o
individuo tem ao longo da vida, ndo sendo pré-determinadas, bem como, das interagdes
que o mesmo estabelece e que, por meio da mediacdo, podem se concretizar na zona de
desenvolvimento préximo (VIGOTSKI, 2007).

Pensando que ¢ por meio da mediacao que o individuo aprende e posteriormente se
desenvolve, reconhece-se que o professor ndo ¢ neutro e que faz uso de diversos meios e
situacdes para provocar a atividade de aprendizagem e o consequente desenvolvimento

através da interagcdo que se estabelece, logo, o ato educativo ¢ intencional.
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A THC ao ter como conceito central a media¢do reconhece os elementos que a
compreendem, sendo os signos e instrumentos. Segundo afirma Miranda (2005), os signos
referem-se a mediagdo de natureza psicoldgica, cooperando para que as representacoes € 0s
significados possam existir, pois por meio do processo de desenvolvimento, tornam-se
mais complexas as relacdes entre atividade e memoria, assim, o que era externo, vai sendo
internalizado pelo individuo. Deste modo, a significagdo ¢ compreendida por meio da
interacdo entre os aspectos biologicos e os processos psicolégicos, que sdo sociais; € a
THC, por ser uma teoria dialética, ao reconhecer que a significagdo ¢ consequéncia da
interagdo, esta ¢ devolvida no meio social, e que ao se apropriar desta significacdo também
¢ transformado.

Ao focalizar a pratica escolar ¢ observado que a mediagdao ocorre, ndo somente,
mas principalmente pela agdo docente, que por meio de confrontos e conflitos, situa-se
entre o conhecimento e o aluno; deste modo, a transmissdo-apropriacdo do conhecimento
ndo ocorre de forma passiva (MIRANDA, 2005). Neste direcionamento, Duarte (2000) ao
reconhecer que o processo de significagdo ¢ composto de conflitos afirma que o
desenvolvimento parte do ser mais desenvolvido para o menos desenvolvido, para que por
meio da mediagdo do abstrato, tendo por pressuposto o movimento dialético, o ser menos
desenvolvido se aproprie do concreto, do saber objetivo, internalizando o que lhe era
externo.

Além da mediacdo, o conceito de linguagem ¢ fundamental na THC, pois € por
meio dela que a comunicacao entre os homens pode ser estabelecida, j& que a mesma tem
como fun¢do atuar como intercambio social. Conforme ¢ compreendido por meio da
interacdo social os significados das palavras sdo dinamicos, inconstantes, estabelecendo-se
por conseguinte, uma relagcdo dialética entre o0 movimento do pensamento a palavra e da
palavra ao pensamento. Neste sentido, € necessario considerar que para Vigotski, conforme
afirma Miranda (2005), hé diferenca entre significado e sentido, pois o primeiro refere-se a
cultura, ao coletivo, sendo entdo mais estavel; e o sentido diz respeito ao pessoal, sendo
mais subjetivo e instavel.

No caso da pratica escolar o conceito de linguagem diz respeito a intencionalidade
da escola, a sua formalidade, pois € a partir desse pressuposto que a mediagdo, através dos
instrumentos em interacdo com os sistemas linguisticos possibilita a aprendizagem e o

desenvolvimento do aluno (MIRANDA, 2005).
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Nos estudos sobre a “Defectologia”, Vigotski ao observar criangas com deficiéncia
considera que o fator mais limitante para o desenvolvimento de um individuo com
deficiéncia ndo ¢ sua condicdo biologica, mas as limitagdes sociais decorrentes desta

condicao individual. Deste modo:

(...) a educagdo social, baseada na compensacgdo social dos problemas
fisicos, era a Unica maneira de proporcionar uma vida satisfatoria para
criangas “defeituosas” (termo utilizado na €época). Em sua opinido, as
escolas especiais da época faziam pouco em termos dessa educacdo
social. [...] Em contraste, Vygotsky defendia uma escola que se abstivesse
de isolar essas criangas e, em vez disso, integrasse-as tanto quanto
possivel na sociedade (VEER; VALSINER, 1996, p.75).

De acordo com a teoria historico-cultural, o potencial de desenvolvimento de
individuos com deficiéncia esté relacionado as fungdes superiores, sendo estas diretamente
vinculadas ao meio social, histérico e cultural. Diante disso, Goes (2002) afirma que
Vigotski focalizava principalmente a deficiéncia intelectual, a cegueira e a surdez e, propoe
a necessidade de se ter caminhos alternativos e recursos especiais para a compensagao
social da deficiéncia. Deste modo, o educador deve entdo buscar os potenciais de seus
alunos, independente da presenga ou ndo de uma deficiéncia, e desenvolver praticas que se
utilizem dos recursos necessarios para favorecer o desenvolvimento, por meio de caminhos
alternativos ou nao.

Assim, a escola e o professor ndo devem tratar o individuo que possua uma
deficiéncia ou uma NEE de forma assistencialista, mas promover as condi¢des necessarias
para a apropriagao dos contetidos e para o desenvolvimento.

A pedagogia histérico-critica de Dermeval Saviani, compreende-se como uma
pedagogia que reconhece que a funcdo da escola ndo ¢ a de reproduzir padrdes, mas,
propde a luta contra a alienacdo das relagdes e divisdes do trabalho, assim, justificando-se
sua denominagdo de histérica e critica (SAVIANI, 2009b).

Desta forma, ao valorizar o saber sistematizado como instrumento de luta de classes
considera-se na pratica pedagogica os cinco momentos do método de ensino que inicia-se
na pratica social, mas que deve a esta retornar, contudo, ndo de forma sincrética (nivel em
que se encontra o aluno), mas sintética (nivel em que se encontra o professor). Neste
direcionamento, ¢ necessaria a problematizacdo da realidade da pratica social (2°
momento), para que por meio da apropriacdo dos instrumentos praticos e tedricos na

instrumentalizacdo (3° momento), torne-se possivel a ascensdo do nivel sincrético ao
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sintético na catarse (4° momento), quando ocorre a internalizacdo e assimilagdo subjetiva
dos instrumentos resultando em elementos ativos de transformacgdo, fazendo com que o
ponto de chegada, que ¢ a propria pratica social, seja compreendida de forma sintética pelo
aluno, que ¢ elevado ao nivel do professor (SAVIANI, 2009b).

A PHC assim como a THC ao fundamentarem-se no materialismo historico-
dialético, conforme aponta Scalcon (2002), estio em consonancia com o relacionamento
positivo da natureza e o homem no direcionamento da transformagdo social, bem como
com a busca da formacao do homem onilateral. Neste sentido, a educagdo pode contribuir
para a emancipagdo e desenvolvimento da sociedade.

Deste modo, as aproximacdes entre a teoria historico-cultural e a pedagogia
histérico-critica na busca da formagdo do homem onilateral reconhecem que os sujeitos
concretos por serem agentes sociais € historicos, podem se desenvolver a partir da
problematizagdo da realidade, identificando-se os problemas da pratica social e os
solucionando por meio de instrumentos cientificos e culturais, que possibilitam a ascensao
do nivel sincrético dos alunos ao nivel sintético (SCALCON, 2002).

Assim, segundo propde Scalcon (2002), € possivel reconhecermos que no momento
pedagogico o nivel sincrético do aluno associa-se ao nivel de desenvolvimento real, ou
seja, aquilo que o individuo conhece referente a pratica social e a sua problematizacao, mas
que encontra-se fragmentado e desarticulado; contudo, ao considerar aquilo que o aluno
pode fazer somente com o auxilio do adulto, almeja-se o nivel sintético da pratica social,
que por meio da acdo mediadora do professor, intervindo na zona de desenvolvimento
proximo, chega-se a catarse.

Neste sentido, ao valorizar a relagdo entre a teoria historico-cultural e a pedagogia
histérico-critica, busca-se uma igualdade possivel dentre a heterogeneidade real, ou seja,
estima-se na pratica escolar a desigualdade no ponto de partida, para que se tenha a
homogeneidade no ponto de chegada (SAVIANI, 2009b).

Diante destas consideracdes, para a formagao dos professores na area de Ciéncias,
foco deste estudo, na perspectiva da educacao especial/inclusiva busca-se a valorizagao de
caminhos alternativos e recursos especiais de modo a promover a compensacao social,
reconhecendo que a condi¢do social atua como fator limitante a aprendizagem e ao
desenvolvimento do individuo diante de sua condi¢do biologica, de modo a se almejar uma

equidade no ambito educacional e consequentemente na sociedade.
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Desta forma, reconhece-se, assim, a necessidade destas questdes serem abordadas
desde a formacgao inicial do professor de Ciéncias até sua formacao continuada, para que

seja possivel realmente atuar com esta diversidade da rede regular de ensino.
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CAPITULO 3: CAMINHOS METODOLOGICOS

Esta pesquisa, ao ter como pressuposto a garantia de matricula de alunos com
deficiéncia e/ou NEE, bem como, apoiando-se no que apontam os estudos na area, de que a
formacao docente ¢ uma das barreiras para a efetivacdo da inclusdo escolar destes alunos,
considera como importante a andlise do censo escolar tendo em vista observar os
indicadores sociais sobre a formacao de professores que atuam na rede regular de ensino.

Deste modo, esta dissertacao, ao definir como objeto de estudo os microdados
disponibilizados pelo INEP de 2007 a 2017, busca compreender a formagao de professores
do ensino de ciéncias, formados em Quimica, Fisica e Ciéncias Biologicas que atuam nas
regides Sul e Sudeste, no que tange a educagdo inclusiva.

Assim, este estudo possui abordagem quantitativa, utilizando-se da estatistica
descritiva e do software SPSS para o tratamento dos microdados do censo escolar, sendo a
analise dos dados coletados e tratados fundamentada no materialismo histdrico-dialético e
nos pressupostos teoricos Historico-Culturais de Vigotski e Historico- Criticos de Saviani.
E importante ponderarmos que, de acordo com o método adotado para esta analise, ndo nos
utilizamos de hipdteses para verificacdo e/ou validagdo, mas apoiando-nos em Duarte
(2000) consideramos que no materialismo historico-dialético a partir da globalidade, do
todo que se analisa, num movimento dialético, ¢ possivel compreendermos as
particularidades e especificidades, ou seja, se tem como inicio aquilo que € concreto,
universal e objetivo para se alcangar a esséncia, ndo reconhecendo entdo, a possibilidade
de presuncdes.

Além disso, este trabalho reconhece as contribuicdes e potencialidades que
possuem os indicadores sociais, bem como, a necessidade de estudé-los, afinal os mesmos
podem favorecer o desenvolvimento de pesquisas e possiveis melhorias no ambito
educacional.

No que se refere a abordagem quantitativa a partir da estatistica descritiva
consideramos que, segundo Costa Neto (2002), a estatistica como ciéncia responsavel por
organizar, descrever, analisar e interpretar dados experimentais ndo deve ser considerada
como fim, mas como meio ¢ instrumento de informagdes, capazes de promover mudangas
através de dados e fatos. Nesse sentido, esta ciéncia ¢ compreendida basicamente por dois
ramos: a estatistica indutiva e a estatistica descritiva. Sendo a estatistica indutiva a

responsavel pela analise e interpretacao de dados, cabe a estatistica descritiva organiza-los
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e descrevé-los, utilizando-se de técnicas diante de variaveis definidas e estudadas para a
compreensdo de fatos.

Desta forma, nesta dissertagdo ao termos como objeto de estudo os indicadores
sociais do censo escolar, variaveis que tangem a tematica desta pesquisa serdao
consideradas e descritas para a compreensdo da formacdo e perfil de professores de
Ciéncias na perspectiva da Educagdo Especial e Inclusiva. Assim, cabe compreendermos o

que sao os indicadores sociais, bem como suas contribui¢gdes para o contexto educacional.

3.1 INDICADORES SOCIAIS

Em trabalhos, como o realizado por Haas e Gongalves (2015), bem como, o
desenvolvido por Gongalves, Bueno e Meletti (2013) reconhece-se a contribui¢do da
utilizagdo e da apropriacio dos indicadores sociais como ferramentas para o
desenvolvimento de andlises qualitativas a partir das andlises estatisticas (descritivas)
realizadas. Além disso, conforme aborda Januzzi (2009), o indicador social, que
geralmente, ¢ uma medida quantitativa, ao atuar como um instrumento operacional da
realidade, pode contribuir para que mudangas acontecam, colaborando para a reformulacao
de politicas publicas, bem como para a distribuicdo dos recursos financeiros. No ambito da

pesquisa académica, o indicador social ¢ compreendido como:

[...] o elo de ligagdo entre os modelos explicativos da Teoria Social ¢ a
evidéncia empirica dos fendmenos sociais observados. [...] os indicadores
sociais se prestam a subsidiar as atividades de planejamento publico e
formulacdo de politicas sociais nas diferentes esferas de governo,
possibilitam o monitoramento das condi¢des de vida e bem-estar da
populagdo por parte do poder publico e sociedade civil e permitem
aprofundamento da investigagdo académica sobre a mudanga social e
sobre os determinantes dos diferentes fenomenos sociais (JANUZZI,
2009, p. 15).

Diante desta compreensao, ¢ importante diferenciar indicador social de estatistica
publica, na qual a segunda atua de forma desconexa com o contexto social, visto que os
dados sdo apresentados de forma bruta, ndo havendo relacdo com a realidade (JANUZZI,
2009). Assim, reconhece-se a contribuigdo do indicador social, ao descrever

numericamente a realidade a qual se esta analisando.
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No ambito educacional, Meletti ¢ Bueno (2010) destacam que desde 1974 sdo
realizados levantamentos estatisticos sobre a Educacdo Especial no Brasil, sendo que esta
area passou a integrar os censos escolares desenvolvidos a partir da década de 1980.
Segundo o INEP, o censo escolar ¢ o principal instrumento de coleta de dados a respeito da
educacao basica, sendo realizado anualmente e apresenta-se como o levantamento de dados
estatistico-educacionais de ambito nacional. O INEP conta para isso com a participagdo
das secretarias estaduais € municipais de Educacdo de todos os estados brasileiros e
também de escolas publicas e privadas do pais. Neste sentido, ao destacar a utilizagcao dos

microdados nesta pesquisa, considera-se que:

Por meio dos Microdados ¢ possivel obter um amplo panorama da
educagdo brasileira e, como importante ferramenta de transparéncia, ¢é
indubitavelmente um rico acervo sobre a educag@o basica do nosso pais e
uma fonte segura e eficaz de obtengdo de dados, acessiveis aos
pesquisadores, estudantes, gestores e sociedade em geral (INSTITUTO
NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA, 2016, p. 3).

Apesar da constatagdo de limites presentes nos dados do censo escolar, nao se pode
ignorar as informacgdes que lhe competem, ja que € por meio do mesmo que sao tragcados os
panoramas educacionais, incluindo a educagdo especial e inclusiva. Portanto, mais do que
enfatizar suas limitagcdes, como por exemplo a metodologia de autodeclaracdo para coleta
de dados, precisa-se focalizar as contribuicdes de suas informacdes ao fazer andlises
referentes a esta dimensao educacional.

Deste modo ¢ importante destacarmos a contribui¢do de pesquisas que tenham
como Vviés a abordagem quantitativa para o ambito educacional, considerando o impacto
que indicadores como os elaborados pelo censo escolar provocam neste contexto.

Conforme afirma Gatti (2004), poucas pesquisas educacionais se utilizam de
abordagem quantitativa, contudo, diversos sdo os estudos que requerem o emprego desses

métodos. Diante da viabilidade desta abordagem, considera-se:

No emprego dos métodos quantitativos precisamos considerar dois
aspectos, como ponto de partida: primeiro, que os nimeros, freqii€ncias,
medidas, t€m algumas propriedades que delimitam as operacdes que se
podem fazer com eles, e que deixam claro seu alcance; segundo, que as
boas analises dependem de boas perguntas que o pesquisador venha a
fazer, ou seja, da qualidade tedrica e da perspectiva epistémica na
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abordagem do problema, as quais guiam as analises e as interpretagdes
(GATTI, 2004, p. 13).

Assim, para que o método quantitativo e seus resultados contribuam para a
pesquisa, neste caso, no ambito educacional, é necessario ao pesquisador estudar sobre o
contexto ao qual diz respeito os dados, bem como, o dominio da coleta dos mesmos, ou
seja, implica-se o dominio das teorizagdes, bem como das consideragdes epistémicas que
envolvem os dados obtidos e analisados.

Diversas sdo as areas, que segundo Gatti (2004), a abordagem quantitativa contribui
para melhorias no ambito educacional, como questdes de fluxo escolar, letramento,
politicas, financiamento da educacdo, avaliacdo e rendimentos escolares e outros fatores
sociais que envolvem este setor. Deste modo, focalizamos o que afirma Gatti (2004) sobre
os subsidios concretos que este método de pesquisa pode proporcionar, desde que esteja
fundamentado em perspectivas teodricas contextualizadas, em concorddncia com as
metodologias escolhidas, a fim de que ndo se resumam em casuismos ou achometros, mas
contribuam para o desenvolvimento e o enfrentamento das questdes que tangem ao cenario

educacional, como a questao das politicas direcionadas na perspectiva da inclusao escolar.

3.2 DELINEAMENTO DA PESQUISA

Considerando os objetivos definidos nesta pesquisa optou-se pelo delineamento de
uma pesquisa exploratoria e quantitativa, fundamentando-se nas analises dos microdados
disponibilizados pelo Censo Escolar/MEC/INEP dos anos de 2007 a 2017.

Os dados obtidos a partir dos microdados foram analisados pelo cruzamento de
variaveis pertinentes aos objetivos do estudo, e que estdo descritas nos quadros 1, 2 e 3, a
seguir.

Sendo os dados desta pesquisa pertencentes aos indicadores sociais, e considerando
que, segundo Januzzi (2009), um indicador social evidencia um aspecto da realidade de
forma quantitativa, com a intencionalidade de relacionar modelos tedricos as mudancgas
sociais, ¢ importante destacarmos que esta pesquisa ndo foca apenas a apresentacdo das
analises estatisticas. Buscou-se, neste estudo, discutir os resultados por meio de
pressupostos presentes na compreensdo Historico-Cultural e Historico-Critica de ser

humano, educacao, aprendizagem e desenvolvimento. Assim, foi analisado, de forma
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aprofundada, as caracteristicas e definicdes das varidveis selecionadas, além da

interpretacao dos resultados encontrados a luz do referencial tedrico adotado e das politicas

educacionais atuais.

No que compete ao estudo das variaveis, além dos microdados foram utilizados os

Cadernos de Instrucdo do censo escolar, bem como, as defini¢des das mesmas. No quadro

1 € possivel observarmos as varidveis que foram selecionadas para a coleta de dados desta

pesquisa, bem como suas principais caracteristicas.

Quadro 1: Descricao das variaveis utilizadas na coleta de dados

Variavel Descricio Variavel
Indica se o docente atua em é:giif;aiﬂ
ID DEPENDENCIA ADM ambito federal, estadual, .
- - .. . 3 — Municipal
municipal ou privado. .
4 - Privada

FK_COD ESCOLARIDADE

Escolaridade do professor.

1 — Fundamental incompleto
2 — Fundamental completo
3 - Ensino
(Normal/Magistério)

4 — Ensino Médio
(Normal/Magistério Indigena)
5 — Ensino Médio

Médio

6 — Superior completo com
Licenciatura
7 — Superior completo sem
Licenciatura

Indica se o curso superior do 1 — Concluido

ID SITUACAO CURSO 1 docente estd concluido ou
- - - 2 — Em andamento

em andamento

145F01 — Licenciatura em

Ciéncia Bioldgicas

FK_COD_ AREA OCDE 1 gs‘;illiﬁi i d‘iodo pﬁgg‘;sor da | 145F09 — Licenciatura em Fisica
145F21 — Licenciatura em
Quimica
. . 0 —Nao
ID LICENCIATURA 1 Docentes com licenciatura. | — Sim
Docentes com disciplinas
ID DISC voltadas ao atendimento de | 0 — Nédo
ATENDIMENTO ESPECIAIS | necessidades especiais — | 1 —Sim
Disciplinas pedagdgicas.
Docentes com disciplinas de | 0 — Nao
ID_LIBRAS LIBRAS. 1 — Sim
Docentes com  cursos 0 - Nio
ID_ESPECIFICO_NEC ESP | especificos para educagao 1 — Sim
especial.
1 — Docente

ID TIPO_DOCENTE

Fungdo que o docente

exerce na escola.

2 — Auxiliar de Educacao Infantil
3 — Profissional/Monitor de
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atividade complementar

4 — Tradutor Intérprete de
LIBRAS

5 — Docente Titular coordenador
de tutoria (mddulo ou disciplina)
EaD

6 — Docente Tutor - Auxiliar
(modulo ou disciplina) EaD

Situa¢do  funcional/regime | 1 — Concursado/efetivo/estavel
ID TIPO CONTRATACAO de’ contratagdo/tipo  de | 2 — Contrato temp.or.arlo
- - Vinculo — apenas para | 3 — Contrato terceirizado

docente de escola publica.

4 — Contrato CLT

Fonte: Microdados do Censo Escolar/INEP/MEC de 2007 a 2017.Tabela adaptada de Mendes (2019).

Por meio dos Cadernos de Instru¢do do censo escolar € possivel observarmos

alteracdes nas nomenclaturas das varidveis utilizadas nos microdados do mesmo, bem

como o surgimento de novas variaveis, a partir do ano de 2015. Deste modo, como esta

pesquisa compreende o periodo de estudo de 2007 a 2017, no quadro 2 ¢ possivel

observarmos estas alteragoes.

Quadro 2: Atualizacio na nomenclatura das variaveis

Nomenclatura entre 2007 e 2014

Nomenclatura entre 2015 e 2017

ID DEPENDENCIA ADM

TP DEPENDENCIA

FK_COD ESCOLARIDADE

TP _ESCOLARIDADE
TP NORMAL MAGISTERIO (nova varidvel)

ID SITUACAO _CURSO 1

TP SITUACAO _CURSO 1

COD _CURSO 1 — 2007
FK_COD AREA OCDE 1 —2008/2014

CO_CURSO 1

FK_ESCOLARIDADE - 2007
ID LICENCIATURA 1-2008/2014

IN_LICENCIATURA 1

ID DISC ATENDIMENTO ESPECIAIS

IN_DISC ATENDIMENTO ESPECIAIS

ID LIBRAS

IN DISC LIBRAS

ID _ESPECIFICO NEC ESP

IN_ESPECIFICO ED ESPECIAL

ID TIPO DOCENTE

TP_TIPO DOCENTE

ID TIPO CONTRATACAO

TP TIPO CONTRATACAO

Fonte: Microdados do Censo Escolar/INEP/MEC de 2007 a 2017.Tabela adaptada de Mendes (2019).

Diante das variaveis apresentadas nos quadros 1 e 2, ¢ importante destacarmos que

estas compdem parte das variaveis computadas pelos microdados do censo escolar.

Contudo, a justificativa da utilizagdo destas neste trabalho consiste de que o mesmo

representa parte de uma pesquisa maior, que trata do panorama educacional brasileiro.

Deste modo, Mendes (2019) ao estudar as regides Norte e Centro-Oeste, desenvolveu um

projeto piloto sobre o Estado de Sdao Paulo para compreender as informagdes contidas nos
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dados de cada varidvel, bem como os cruzamentos possiveis. Este projeto piloto, bem
como, a selecdo das varidveis da pesquisa de Mendes (2019) e, por conseguinte, deste
estudo, passaram pelo crivo da banca de qualificagdo que o acompanhou.

No que compete a escolha das varidveis, ¢ importante enfatizar também que devido
ao refinamento na coleta de dados do Censo Escolar, ha variaveis que foram extinguidas,
implantadas e varidveis que tiveram sua nomenclatura alterada, como observado no quadro
2. Esta ¢ uma caracteristica que impacta as pesquisas com os microdados, pois dificulta
comparacdes ¢ elaboragdes de séries historicas, entretanto, nesta pesquisa buscamos
contemplar ao maximo as variaveis referentes a formacao do quadro docente que atua na

educagao basica.

3.3 FORMA DE ANALISE DOS RESULTADOS

Diante dos pressupostos deste trabalho, a analise dos resultados ocorreu em duas

etapas:

Etapa 1 - Analise quantitativa dos dados por meio do software Statistical Package
for the Social Sciences (SPSS) e uso de estatistica descritiva, que conforme ¢ definida por

Costa Neto (2002) tem como objetivo organizar e descrever os dados experimentais.

Por meio desta etapa considerou-se o tratamento estatistico que compreende cada
variavel selecionada para a coleta de dados. Deste modo, no quadro 3 sdo apresentados os
procedimentos utilizados para a obtencdo dos dados por meio do software SPSS, a partir

do tratamento de frequéncia e de cruzamento das variaveis.

Quadro 3: Descricio das etapas realizadas no cruzamento das variaveis

Etapas Cruzamentos

1? etapa: Docentes que atuam nas regioes Sul e
Sudeste. Frequencies:

ID_DEPENDENCIA ADM
Filtro — sem isolamentos especificos.

Frequencies:

ID DEPENDENCIA ADM
FK COD_ESCOLARIDADE
ID SITUACAO CURSO 1
ID LICENCIATURA 1

2% etapa: Docentes que atuam em escolas da
rede publica das regides Sul e Sudeste.

Filtro — Especifico escola publica.
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ID DISC_ATENDIMENTO ESPECIAIS
ID LIBRAS

ID ESPECIFICO NEC ESP

ID_TIPO DOCENTE

ID_TIPO CONTRATACAO

Crosstabs:
FK COD-AREA OCDE 1 versus
ID SITUACAO CURSO 1

FK COD-AREA OCDE 1 versus
FK_COD-ESCOLARIDADE

FK COD-AREA OCDE 1 versus
ID_DISC-ATENDIMENTO-ESPECIAIS

FK COD-AREA OCDE 1 versus
ID_LIBRAS

FK COD-AREA OCDE 1 versus
ID_ESPECIFICO NEC ESP

FK COD-AREA OCDE 1 versus
ID TIPO CONTRATACAO

3% etapa: Dependéncia administrativa publica
que os professores da area de Ciéncias
(Quimica, Fisica e Ciéncias Bioldgicas) atuam
referente ao tipo de contratagao.

Crosstabs:
FK _COD AREA OCDE 1 versus
ID TIPO CONTRATACAO

Filtro — Federal, Estadual ¢ Municipal

Fonte: Microdados do Censo Escolar/INEP/MEC de 2007 a 2017.Tabela adaptada de Mendes (2019).

Etapa 2: Analise dos resultados a partir dos pressupostos teoricos Historico-Culturais de

Vigotski e Historico-Criticos de Saviani.

Para a realizacdo desta segunda etapa reconhece-se que o referencial tedrico
adotado tem como base comum o materialismo histérico-dialético, que em sua abordagem
valoriza a relagdo entre sujeito e objeto, e entende que da mesma forma que o sujeito
produz o objeto, o objeto também determina o sujeito. Além disso, estes ndo estdo
desvinculados de seu contexto, ja que fazem parte de um processo historico e cultural,
dependendo assim das contingéncias politicas, econdmicas e culturais (GOMIDE, 2014).

Pautando-se no pensamento marxista, na existéncia do concreto e em sua producao
historica e considerando as contradi¢des e conflitos que envolvem este processo, ou seja, a

dialética presente no mesmo, podemos destacar a afirmacdo de Gomide (2014) a respeito
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do materialismo histdrico-dialético como método para a andlise dos resultados desta

pesquisa.

O materialismo histérico-dialético enquanto enfoque metodologico busca
entender o modo humano de produc¢éo social da existéncia vinculando-se,
portanto, a uma concep¢ao de realidade, de mundo e de vida. Parte do
pressuposto que o universo e tudo o que nele ha tem existéncia material,
concreta, ¢ pode ser racionalmente conhecido. E esse conhecimento que é
produzido pelo sujeito, reproduz o real em suas multiplas determinagdes
com o objetivo de superar a aparéncia mediata das coisas e atingir a sua
esséncia (GOMIDE, 2014, p. 5).

Desta forma, ao propor que o pesquisador atinja sua esséncia, ou seja supere o
senso comum, a aparéncia imediata e, além disso, promova mudangas; esta propondo, na
verdade, que o pesquisador de acordo com a anélise do seu objeto, do fato social, possa
contribuir para a construcdo histdrica do conhecimento e também para a transformacao da
realidade (GOMIDE, 2014).

Neste sentido, para ser possivel a compreensdo da totalidade, da concretude e da
dindmica dos fendmenos sociais, a pesquisa deve apoiar-se em cinco categorias
fundamentais, sendo elas a contradicdo, a totalidade, a mediagdo, a reproducdo e a
hegemonia (GOMIDE, 2014).

A categoria da contradi¢cdo apresenta que toda realidade pode ser superada, pois nao
¢ linear; a totalidade almeja a relagdo entre a particularidade e o contexto social; a
mediagdo reconhece o homem como mediador das relagdes sociais, de forma a interferir na
realidade; a reproducdo considera a necessidade de reproducdo do sistema capitalista para
manter-se; € a hegemonia compreende que a ideologia dominante tende a se reproduzir até
tornar-se um consenso comum (GOMIDE, 2014).

Por meio das categorias que compde o materialismo historico-dialético ¢ possivel
analisarmos o concreto, o real, o material, e a partir desta analise compreender sua esséncia
histérica e cultural com vistas a buscar formas de transformagdo da realidade ao qual o
objeto em questdo pertence.

Assim, a analise dos resultados obtidos por meio dos indicadores sociais e do
tratamento estatistico descritivo foi realizada por meio dos pressupostos do materialismo
histérico-dialético, e discutida com base na teoria histérico-cultural e na pedagogia
historico-critica, bem como do contexto da educag¢do e da formagdo de professores no

Brasil no periodo estudado. Afinal, por meio dos conceitos tedricos e do estudo da
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realidade social, politica e econdmica podemos compreender como estd a formacdo e a
atuacdo dos professores, especialmente de ciéncias, € como as proposi¢des da educagdo

inclusiva estdo ou nao sendo contempladas, como sera evidenciado no proximo capitulo.
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CAPITULO 4: RESULTADOS DAS REGIOES SUL E SUDESTE

Neste capitulo sdo apresentados os resultados dos indicadores sociais do censo
escolar de 2007 a 2017 das regides Sul e Sudeste, de acordo com as variaveis descritas no
quadro 1 (Descricdo das varidveis utilizadas na coleta de dados), considerando-se o
tratamento realizado por meio do software SPSS, detalhado no quadro 3 (Descri¢ao das
etapas realizadas no cruzamento das variaveis).

Além disso, sdo discutidas as andlises produzidas, a partir dos resultados e
descri¢oes obtidas referente aos indicadores sociais do censo escolar, a luz do materialismo

historico-dialético, da PHC e da THC.
4.1 DESCRICAO DOS RESULTADOS DA REGIAO SUL

Esta se¢do exibe a descri¢do dos resultados dos microdados do censo escolar que
tangem a regido Sul, detalhando primeiramente informagdes referentes ao professor, no
ambito geral e, posteriormente, tracando caracteristicas especificas dos professores da area
de Ciéncias, contemplando as licenciaturas em Quimica, Fisica e Ciéncias Biologicas.
1? etapa: Docentes que atuam na regido Sul

A tabela 3 apresenta o registro de docentes que atuam na regido Sul, de 2007 a
2017, em todas as areas administrativas brasileiras, sendo elas a municipal, estadual,

federal e privada.

Tabela 3: Dependéncia administrativa na qual o docente trabalha

Dependéncia 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Administrativa

Federal 8.279 10.600 4393 11.831 14.376 16.091
Estadual 828.735  864.797  500.084  878.465 898246  898.668
Municipal 418.039 457583 219.050  509.500  531.541  569.463
Privada 199.990 234909  131.789  250.661 258920  272.201
Total 1455043  1567.889 855316  1.650457 1.703.083  1.756.423
Dependéncia 2013 2014 2015 2016 2017
Administrativa

Federal 16.198 17.267 19.748 21.675 23.416

Estadual 905919  905.636 876400 884283  860.326
Municipal 504.172  624.019  633.048  637.865  668.291
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Dependéncia

. . . 2013 2014 2015 2016 2017
Administrativa
Privada 289.075 294.379 299.625 302.320 299.602
Total 1.805.364 1.841.301 1.828.821 1.846.143 1.851.635

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Partindo do pressuposto do aumento da populagdo brasileira, espera-se 0 aumento
em progressao do professorado destinado a esta populagdo. Considerando os dados da
tabela 3, podemos notar que entre os anos de 2007 e 2017 houve um crescimento no
niumero de professores atuantes em todas as dependéncias administrativas, sendo de
182,84% na esfera federal, 3,81% na estadual, 59,86% na municipal, e 49,81% na privada
neste intervalo de tempo.

Além disso, por meio da tabela 3 & possivel observarmos o percentual de
professores que atuam na rede publica em relagdo ao total de professores. No ano de 2007,
86,25% dos professores pertencem a esfera publica, ja no ano de 2017 este percentual ¢ de
83,82%. Ou seja, apesar do crescimento no numero de docentes evidenciado nas
dependéncias administrativas do ano de 2007 para 2017, observamos uma diminui¢ao no

percentual de professores que atuam na esfera publica.

2% etapa: Docentes que atuam na rede publica da regido Sul

Esta etapa trata apenas dos docentes que atuam nas esferas municipal, estadual e
federal, ou seja, apenas na rede publica, corroborando para o objetivo inicial deste estudo,
de modo a analisar a realidade dos professores da escola publica da regido Sul no periodo

de 2007 a 2017.

Tabela 4: Escolaridade do professor

Escolaridade 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Fund. incompleto 2481 2.150 347 1.223 1.769 1.491
Fund. completo 4.535 4.262 2.159 5.276 5.389 5.549

Ensino Médio —
Normal Magistério
Ensino Médio - Normal

/Mag. Esp. Indigena 709 872 494 1.113 730 735
Ensino médio 57.102 75.900 39.929 89.776 54.567 65.950
Superior completo 1.106.975 1.169.587 649.199 1.224.226 1.260.444 1.276.121
Superior incompleto - 60.281 79.096

83.251 80.209 31.399 78.182 60.983 55.280

Total 1.255.053 1.332.980 723.527 1.399.796 1.444.163 1.484.222

Escolaridade 2013 2014 2015 2016 2017
Fund. incompleto 1.356 1.274 1.124 672 659
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Escolaridade 2013 2014 2015 2016 2017

Fund. completo 6.026 5.796 5.655 4.347 4.855

Ensino Medio = 48591 45830 44358 37938 36611
Normal Magistério

Ensino Médio - Normal
/Mag. Esp. Indigena 625 574 574 588 629

Ensino médio 56.390 54.537 192.230  169.431 169.147
Superior completo 1.312.404 1.335.025 1.328.353 1.367.474 1.375.331
Superior incompleto 90.897 103.886 90.948 84.548 81.776

Total 1.516.289 1.546.922 1.663.242 1.664.998 1.669.008

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Por meio da tabela 4 foi possivel calcularmos, em percentual, a concentragao de
docentes de acordo com cada nivel de escolaridade da regido Sul no periodo estudado.
Diante desta estatistica aplicada observamos que o nivel de escolaridade de maior
concentragcdo € o superior completo, que de 2007 a 2017, representam respectivamente:
88,20%; 87,74%; 89,73%:; 87,46%; 87,28%:; 85,98%; 86,55%; 86,30%; 79,87%:; 82,13% e;
82,40% do numero de docentes total.

A partir de 2011, observamos que hé registros de professores que possuem o nivel
de escolaridade superior incompleto, contudo, os percentuais ndo sao maiores que 7%.

No periodo analisado observamos, percentualmente, que hd um decréscimo no
numero de docentes que possuem como nivel de escolaridade o Ensino Médio — Normal
Magistério, sendo equivalente a 6,63% em 2007 e reduzindo-se a 2,19% em 2017.

Contudo, a partir do ano de 2015, observamos que ha um aumento significativo no
percentual de professores que tem como nivel de escolaridade apenas o Ensino Médio, pois
de 2007 a 2014 este percentual foi inferior a 6,5% e em 2015, 2016 e 2017 foi equivalente,
respectivamente, a 11,56%; 10,18% e 10,13%, ndo atendendo a normativa da LDB de que,

para a formag¢ao do professor, a mesma deve ocorrer em nivel superior de ensino.

Tabela 5: Professores que possuem licenciatura na formagao principal

Licenciatura 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Nao 80.791 39.338 30.264 47.603 131.994 123.069
Sim 1.026.184 1.130.249 618.935 1.176.623 1.188.731 1.232.148

Total 1.106.975 1.169.587 649.199 1.224.226 1.320.725 1.355.217

Licenciatura 2013 2014 2015 2016 2017
Nao 119.790 115.989 120.341 108.201 107.141
Sim 1.283.511 1.322.922 1.298.960 1.343.821 1.349.966

Total 1.403.301 1.438.911 1.419.301 1.452.022 1.457.107

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.
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Por meio dos valores descritos na tabela 5 foi possivel calcularmos quanto, em
percentual, dos professores da regido Sul computados no periodo de 2007 a 2017, possuem
a licenciatura na formacdo principal. Assim, foram obtidos respectivamente de 2007 a
2017 os seguintes percentuais: 92,70%; 96,64%; 95,34%; 96,11%; 90,01%; 90,92%;
91,46%; 91,94%:; 91,52%; 92,55% e 92,65%.

E importante destacarmos que desde 2007 até 2017, mais de 90% dos professores
possuiam licenciatura na formagdo principal, pois ao reconhecermos que os cursos de
licenciatura sdo responsaveis pela formacao do docente, € necessario que sejam oferecidas
ndo apenas disciplinas que tratem do saber especifico disciplinar, mas que conforme afirma
Zabalza (2004), valorizem também os saberes pedagdgicos, essenciais para a atuagdo e

formacgao do professor.

Tabela 6: Professores que possuem em sua formagao disciplinas voltadas ao atendimento

de necessidades educacionais especiais

Atendimento as

necessidades 2007 2008 2009 2010 2011 2012
educacionais especificas
Nao 1.254.783 1.332.684 723.193 1.399.308 1.443.637 1.483.802
Sim 270 296 334 488 526 420
Total 1.255.053 1.332.980 723.527 1.399.796 1.444.163 1.484.222
Atendimento as
necessidades 2013 2014 2015 2016 2017
educacionais especificas
Nao 1.515.905 1.546.567 14.992 15.031 14.882
Sim 384 355 292 245 192
Total 1.516.289 1.546.922 15.284 15.276 15.074

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

De acordo com os resultados obtidos na tabela 6, foi possivel calcularmos o
percentual de professores da regido Sul que em sua formacao tiveram disciplinas voltadas
para o atendimento das necessidades educacionais especiais (tais como definidas no INEP).
Os valores percentuais obtidos de professores que possuem disciplinas direcionadas ao
atendimento das NEEs em sua formagao, de 2007 a 2017, sdo respectivamente: 0,0215%;
0,0222%; 0,0462%; 0,0349%; 0,0364%; 0,0283%; 0,0253%; 0,0229%; 1,9105%; 1,6038%
e 1,2737%.

Os percentuais encontrados sao preocupantes ao reconhecermos que sao inferiores a

2%. Além disso, conforme abordado neste estudo, diversas sdo as politicas que tratam da
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educacdo especial e, até mesmo, na perspectiva da educacdo inclusiva no pais, a partir da
década de 1990. Contudo, os percentuais revelam que apesar da existéncia de normativas,
diversas sdo as barreiras para esta efetivagdo da aprendizagem e sistematizagdo da
populagdo atendida tanto pela Educagao Especial quanto pela Educacao Inclusiva e, neste
caso, amparando-nos nos indicadores sociais € no que dizem Prieto (2003) e Bazon (2009),
a formac¢do do professor ¢ uma destas barreiras que dificulta a efetivagdo do processo de

inclusdo.

Tabela 7: Professores que possuem em sua formagao disciplinas de LIBRAS

LIBRAS 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Nao 1.254.507 1.332.353 723.276 1.398.862 1.443.351 1.483.383
Sim 546 627 251 934 812 839

Total 1.255.053 1.332.980 723.527 1.399.796 1.444.163 1.484.222

LIBRAS 2013 2014 2015 2016 2017
Nao 1.515.581 1.546.316 1.259.544 1.277.163 1.257.891
Sim 708 606 666 522 610

Total 1.516.289 1.546.922 1.260.210 1.277.685 1.258.501

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

A tabela 7 ao descrever o nimero de docentes da regido Sul que possuem em sua
formacdo disciplinas de LIBRAS, possibilita-nos calcular, em percentual quanto desses
professores possuem ou nao disciplinas que tratem da Lingua Brasileira de Sinais. Deste
modo, por meio da estatistica aplicada destacamos que o percentual de professores que
possuem disciplinas de LIBRAS em sua formacdo, no periodo de 2007 a 2017, ¢
respectivamente de: 0,04%; 0,05%; 0,03%; 0,07%; 0,06%; 0,06%; 0,05%; 0,04%; 0,05%;
0,04% e 0,05%.

Diante dos percentuais obtidos, novamente nos deparamos com um cenario
preocupante no que tange a formacdo do professor relacionado a educagdo especial e
inclusiva, pois os indicadores sociais nos mostram que menos que 0,1% dos professores da
regido Sul possuem disciplinas de LIBRAS em sua formacao, ou seja, mais que 99,9% nao
declaram ter acesso ao conteudo da Lingua Brasileira de Sinais em sua formagao.

No que se refere ao acesso a LIBRAS, ¢ necessario apontarmos também para a
obrigatoriedade dos cursos de licenciatura, a partir de 2005, incluirem em seus curriculos
disciplinas voltadas para a lingua de sinais. Contudo, por meio do decreto 5.626 de 2005
(BRASIL, 2005a), a oferta destas disciplinas deveria ser incluida até o ano de 2015. Neste

sentido, ao nos voltarmos para os percentuais dos indicadores sociais, destacando-se os
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anos de 2016 e 2017, € possivel inferirmos que a normativa ainda nio esta sendo atendida
a contento de acordo com os registros dos docentes no censo escolar. Entretanto, como os
indicadores tratados nesta pesquisa se referem aos professores ja atuantes na rede,
podemos esperar um aumento neste percentual nos proximos anos, com a entrada dos

novos licenciados na educacao basica.

Tabela 8: Professores que possuem outros cursos — Especifico para Educacao Especial

Curso Educacio

. 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Especial
Nao 1.218.453 1.279.407 683.290 1.341.861 1.371.278 1.394.823
Sim 36.600 51.496 40.237 57.935 72.885 89.399
Total 1.255.053 1.330.903 723.527 1.399.796 1.444.163 1.484.222
Curso Educagio 2013 2014 2015 2016 2017
Especial
Nao 1.418.031 1.436.850 1.421.760 1.424.890 1.419.484
Sim 98.258 110.072 107.436 118.933 132.549
Total 1.516.289 1.546.922 1.529.196 1.543.823 1.552.033

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

A tabela 8 trata dos professores da regido Sul que possuem ou nio outros cursos
direcionados para a Educag¢do Especial. Diante dos indicadores obtidos e apresentados
nesta tabela, foi possivel calcularmos o percentual de professores que possuem ou ndo os
mesmos. Assim, no periodo de 2007 a 2017, os percentuais respectivos de cada ano
encontrados sdo equivalentes a: 2,92%; 3,87%; 5,56%; 4,14%; 5,05%; 6,02%; 6,48%;
7,12%; 7,03%; 7,70% e; 8,54%.

De acordo com estes percentuais ¢ possivel considerarmos que apesar de serem
inferiores a 10%, ha um aumento nos valores percentuais de professores que possuem
cursos especificos para a Educacao Especial ao longo dos anos de 2007 a 2017.

Contudo, diante destes dados ¢ importante nos questionarmos também sobre a
importancia da formag¢ao continuada na formagdao do professor. Conforme aponta Gatti
(2008), sendo a formacao continuada responsavel por se aprofundar em determinados
temas e/ou areas, a mesma ndo deve ter como funcdo preencher lacunas referentes a
formagao inicial do docente. Neste sentido, ¢ importante o questionamento: como a oferta
destes cursos ¢ planejada no que tange a formagao do professor na perspectiva da inclusao?
Pois ao reconhecermos o potencial da formagao continuada, consideramos que a mesma
deve atuar de forma vertical e ndo horizontal na fundamenta¢do do conhecimento a que se

destina.
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Tabela 9: Funcao que o professor exerce na escola

Func¢ao Docente 2007 2008 2009 2010 2011 2012

Docente 1.232.437 1.309.280 703.214 1.345.758 1.381.080 1.398.045
Auxiliardeeducagio | 5y ci6 23700 14800 28814 30310 41611
infantil
Profissional/Monitor de
atividade complementar
Tradutor Intérprete de 220
LIBRAS
Docente titular — Coord.
de Tutoria EaD
Docente tutor — auxiliar
EaD

- - 5.513 25.224 31.953 43.513

1.053

Total 1.255.053 1.332.980 723.527 1.399.796 1.444.163 1.484.222

Funcao docente 2013 2014 2015 2016 2017

Docente 1.418.972 1.441.400 1.432.355 1.461.331 1.452.314
Auxiliar de educagdo | y5 364 49638 47.199 51601  60.195
infantil
Profissional/Monitor de
atividade complementar
Tradutor Intérprete de

50.851 54.776 47.427 27.979 37.484

LIBRAS 1.102 1.108 816 977 960
Docente titular — Coord.
de Tutoria FaD - - 1.025 1.234 717
Docente tutor — auxiliar ) ) 374 701 363
EaD
Total 1.516.289 1.546.922 1.529.196 1.543.823 1.552.033

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

A tabela 9 traz os indicadores referentes a atuacdo do professor da regido Sul.
Dentre as fungdes possiveis, destaca-se a maior concentragdo dos mesmos na fungao
Docente, contudo, ao analisarmos o periodo de 2007 a 2017 observamos que ha um
decréscimo nesta concentracdo conforme apresentam os percentuais: 98,20%; 98,22%;
97,19%; 96,14%:; 95,63%; 94,19%; 93,58%:; 93,18%; 93,67%; 94,66% ¢; 93,57%.

Retomando a questdo da educagdo especial na perspectiva da educacao inclusiva ¢
possivel observarmos também nesta tabela que a partir do ano de 2011 ha a fungdo de
Tradutor Intérprete de LIBRAS. Contudo os percentuais de quantos professores possuem
esta funcdo, de 2011 a 2017, sdao de: 0,06%; 0,07%; 0,07%; 0,07%; 0,05%; 0,06% e
0,06%, ou seja, inferiores a 0,1% dos professores analisados na regido Sul, enfatizando um
cenario preocupante para a efetivagdo do processo inclusivo, ja que se tratam de dados

recentes a realidade que vivenciamos.
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Tabela 10: Situagdo Funcional/Regime de contratagao/Tipo de Vinculo

Tipo de Contratacio 2011 2012 2013 2014
Concursado/efetivo/estavel 917.201 913.834 943.632 951.452
Contrato temporario 461.070 466.043 460.341 480.154
Contrato terceirizado 8.919 7.907 5.633 5.003
Contrato CLT - 17.415 17.946 14.538
Total 1.387.190 1.405.199 1.427.552 1.451.147
Tipo de Contratacio 2015 2016 2017
Concursado/efetivo/estavel 1.000.275 993.264 999.331
Contrato temporario 417.409 452.075 434,182
Contrato terceirizado 3916 3.649 4416
Contrato CLT 13.721 14.278 15.465
Total 1.435.321 1.463.266 1.453.394

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Os dados apresentados na tabela 10 tratam da forma de contratagdo dos professores
da regido Sul. Por meio dos percentuais, ¢ possivel considerarmos que a maior
concentracdo do regime de contratacao estd na categoria concursado/efetivo/estavel, sendo
equivalentes, de 2011 a 2017, a: 66,12%; 65,03%; 66,10%; 65,57%; 69,69%; 67,88% e¢;
68,76%. A outra categoria de maior concentragdo ¢ a de contrato temporario com
percentuais de: 33,24%; 33,17%; 32,25%; 33,09%; 29,08%; 30,89% e; 29,87%, entre os
anos analisados.

Diante destes percentuais referentes a categoria de contrato temporario ¢ importante
nos questionarmos que este tipo de contratacdo corrobora para a desvalorizagdo social do
professor, que ao ser inserido desta forma no ambito profissional, contribui para que o
mesmo nao consiga se manter na profissao, haja visto que ndo estd inserido no plano de
carreira nem possui os direitos que a categoria concursado oferece. Sendo a
(des)valorizacdo da carreira uma das dificuldades da formacao e permanéncia do professor
na profissdo, € necessario rever politicas e acdes que visem a busca de uma educacao

efetiva e democratica.

Tabela 11: Professores por formagao inicial — Primeira area de formacao

Curso de Licenciatura 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Ciéncias Bioldgicas 64.261 14.924 6.889 14.200 73.268 78.343
Fisica 17.078 3.557 2.423 4931 14.429 14.501
Quimica 21.850 7.847 3.780 7.396 24.654 24.437
Total Licenciatura 1.026.184 1.130.249 618.935 1.176.623 1.188.731 1.232.148
Curso de Licenciatura 2013 2014 2015 2016 2017
Ciéncias Bioldgicas 83.944 86.472 83.729 85.559 84.935
Fisica 15.778 16.777 15.624 16.456 16.312
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Curso de Licenciatura 2013 2014 2015 2016 2017

Quimica 25.554 26.237 25.662 26.108 25.947

Total Licenciatura 1.283.511 1.322.922 1.298.960 1.343.821 1.349.966

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

A tabela 11 traz a relagdo dos professores que, de acordo com sua formagao inicial,
pertencem aos cursos da area de Ciéncias, compreendidos nas disciplinas de Quimica,
Fisica e Ciéncias Biologicas. Assim, ¢ possivel observarmos que, de 2007 a 2017, o curso
de licenciatura em Ciéncias Bioldgicas teve um aumento de 32,17% no namero de
professores; para o curso de Fisica notamos uma diminui¢do de 4,48% e na licenciatura em
Quimica aumentou em 18,75% o nlimero de docentes com esta formagao inicial.

Através da tabela 11 também ¢ possivel observarmos o percentual de professores
em cada area de formagao inicial em relacao ao total de docentes com licenciatura em cada
ano de andlise. Deste modo notamos que ha oscilagdes nestes percentuais, ou seja,
aumentos e decréscimos no nimero de professores por formagdo inicial nos cursos da area
de Ciéncias em relacdo ao total de professores com licenciatura, haja visto que os
percentuais de 2007 a 2017 sdo, respectivamente:

Para a Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas: 6,26%; 1,32%; 1,11%; 1,21%; 6,16%;
6,36%:; 6,54%; 6,54%; 6,45%; 6,37% ¢ 6,29%.

Para a Licenciatura em Fisica: 1,66%; 0,31%; 0,39%:; 0,42%; 1,21%; 1,18% 1,23%;
1,27%; 1,20%; 1,22% e 1,21%.

Para a Licenciatura em Quimica: 2,13%; 0,69%; 0,61%; 0,63%; 2,07%; 1,98%;
1,99%; 1,98%; 1,98%; 1,94%; 1,92%.

Contudo, diante destes percentuais, notamos ainda que ha uma discrepancia nos
valores obtidos, de todos os cursos (Quimica, Fisica e Ciéncias Biologicas), nos anos de
2008, 2009 e 2010. Por possuirem percentuais tdo pequenos em relacdo aos demais anos, ¢
possivel inferirmos que houve uma diminui¢cdo no nimero de professores de Quimica,

Fisica e Ciéncias Bioldgicas em 2008, 2009 e 2010.

Tabela 12A: Situacao do curso do professor com Licenciatura em Ciéncias Biologicas

Licenciatura em Ciéncias Biologicas

Situagdo do curso 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017
Concluido 71.616 | 76.036 | 81.067 | 83.371 | 81.023 | 83.047 | 82.626
Andamento 1652 | 2307 | 2.877 | 3.101 | 2706 | 2.512 | 2.309
Total 73268 | 78343 | 83.944 | 86.472 | 83.729 | 85.559 | 84.935

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.
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Tabela 12B: Situacdo do curso do professor com Licenciatura em Fisica

Licenciatura em Fisica

Situagdo do curso 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017
Concluido 13510 | 13.389 | 14.171 | 14.406 | 13.810 | 14.490 | 15.088
Andamento 919 1112 | 1607 | 2371 | 1814 | 1966 | 1224
Total 14429 | 14501 | 15778 | 16777 | 15.624 | 16.456 | 16.312

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Tabela 12C: Situagao do curso do professor com Licenciatura em Quimica

Licenciatura em Quimica

Situagao do curso 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017
Concluido 23.580 | 23.433 | 24.021 | 24.170 | 24.002 | 24.446 | 24.561
Andamento 1.074 | 1.004 | 1.533 | 2.067 | 1.660 | 1.662 | 1386
Total 24.654 | 24.437 | 25.554 | 26237 | 25.662 | 26.108 | 25.947

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

As tabelas 12A, 12B e 12C trazem o panorama da situagdo do curso dos professores
de Ciéncias Bioldgicas, Fisica e Quimica da regido Sul.

Ao calcularmos os percentuais destas tabelas foi possivel observarmos que no curso
de Ciéncias Biologicas (tabela 12A) houve decréscimo no nimero de professores que
concluiram o curso, sendo em 2011 equivalente a 97,75% e em 2017 igual a 97,28%.

No que compete ao curso de Fisica, por meio da tabela 12B, ao compararmos o ano
de 2011 com o de 2017 também observamos a diminui¢do no percentual de professores
que ja concluiram o curso de Fisica, sendo em 2011 igual a 93,63% e, em 2017 equivalente
a 92,50%.

Considerando os dados da tabela 12C a diminuicdo no percentual de professores
que concluiram o curso de Quimica também ¢ evidenciada, pois para 2011 o percentual
calculado foi de 95,64% e em 2017 igual a 94,66%.

Apesar de em ambos os cursos o percentual de conclusdo ser superior a 90% de
acordo com os valores obtidos no ultimo ano de analise, 2017, enfatiza-se a necessidade de

a formacao do professor ocorrer por meio de curso superior.

Tabela 13: Escolaridade dos professores por area de formagao principal

Licenciatura Escolaridade — Licenciatura
2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012
Ciéncias Biologicas 60.382 ‘ 14.924 ‘ 6.889 ‘ 14.200 ‘ 71.616 ‘ 76.036
Fisica 15.738 3.557 2.423 4.931 13.510 13.389
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Escolaridade — Licenciatura

Licenciatura 2007 2008 2009 2010 2011 2012

Quimica 19.989 7847 3780 7396 23.580 | 23.433

Total Licenciatura | 1.026.184 | 1.130.249 | 618.935 | 1.176.623 | 1.188.731 | 1.232.148
Licenciatura 2013 2014 2015 2016 2017
Ciéncias Biologicas | 81.067 | 83.371 | 81.023 | 83.047 | 82.626
Fisica 14.171 | 14406 | 13.810 | 14490 | 15.088
Quimica 24.021 | 24170 | 24002 | 24446 | 24561
Total Licenciatura | 1.283.511 | 1.322.922 | 1.298.960 | 1.343.821 | 1.349.966

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

A tabela 13 trata do nimero de professores que possuem formagdo principal em

Ciéncias Bioldgicas, Fisica ou Quimica em relagdo ao total de licenciados da regido Sul no

periodo de 2007 a 2017.

Destacando-se o curso de Ciéncias Bioldgicas, exceto nos anos de 2008, 2009 e

2010 nos quais os percentuais sdo pouco maiores que 1%, para os demais anos, 0s
9 9

licenciados neste curso representam em torno de 6% do total.

No caso do curso de Fisica, o percentual de professores com licenciatura nesta area

¢ inferior a 1,6%, e novamente nos anos de 2008, 2009 e 2010 sdo ainda menores nao

ultrapassando 0,42%.

No que se refere ao curso de Quimica, o percentual de licenciados ¢ de

aproximadamente 2%, exceto nos anos de 2008, 2009 e 2010 que estdo em cerca de 0,7%

do total de licenciados.

Tabela 14: Professores com disciplinas voltadas ao atendimento as necessidades

educacionais especificas por area de formacao principal

Docentes com disciplinas voltadas ao atendimento as necessidades

Licenciatura educacionais especificas
2007 2008 2009 2010 2011 2012
Ciéncias Biologicas 1 0 0 0 0 6
Fisica 0 0 0 0 0 0
Quimica 1 0 0 0 0 0
Total Superior 1.106.975 | 1.169.587 | 649.199 | 1.224.226 | 1.260.444 | 1.276.121
Licenciatura 2013 2014 2015 2016 2017
Ciéncias Bioldgicas 3 3 0 5 2
Fisica 0 0 0 0 0
Quimica 0 0 0 0 0
Total Superior 1.312.404 | 1.335.025 | 1.328.353 | 1.367.474 | 1.375.331

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.
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Tabela 15: Professores com disciplina de LIBRAS por 4rea de formagao principal

Docentes com disciplina de LIBRAS

Licenciatura 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Ciéncias Biologicas 1 0 0 4 26 13
Fisica 1 0 0 0 0 0
Quimica 0 0 0 0 0 0
Total Superior 1.106.975 | 1.169.587 | 649.199 | 1.224.226 | 1.260.444 | 1.276.121
Licenciatura 2013 2014 2015 2016 2017
Ciéncias Biologicas 12 9 5 3 15
Fisica 0 1 8 8 5
Quimica 4 1 1 9 2
Total Superior 1.312.404 | 1.335.025 | 1.328.353 | 1.367.474 | 1.375.331

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Tanto a tabela 14, quanto a tabela 15, ao apresentarem valores tdo infimos de

professores da area de Ciéncias que possuem disciplinas voltadas para o atendimento de

necessidades educacionais especiais ¢ de LIBRAS, remetem novamente, ao cendrio

preocupante que tange o dmbito educacional em relacdo a inclusdo.

Comparando o total de professores computados na regido Sul em cada ano com o

numero de professores que tiveram tanto disciplinas voltadas para as NEEs quanto para a

lingua de sinais, inexpressivos sdo os percentuais obtidos, inferindo grave cenario para o

ensino de ciéncias na perspectiva da inclusao.

Tabela 16: Professores com cursos de formagao continuada para Educacdo Especial por

area de formacao principal

Curso de formacao continuada - Especifico para Educaciao Especial

Licenciatura 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Ciéncias Biologicas 1.564 615 438 606 2.812 3.790
Fisica 220 115 72 147 329 421
Quimica 254 242 75 173 417 504
Total Superior 1.106.975 | 1.169.587 | 649.199 | 1.224.226 | 1.260.444 | 1.276.121
Licenciatura 2013 2014 2015 2016 2017
Ciéncias Biologicas 4241 4716 4261 5.035 5371
Fisica 427 566 498 530 610
Quimica 699 734 895 933 1.173
Total Superior 1.312.404 | 1.335.025 | 1.328.353 | 1.367.474 | 1.375.331

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Diante da tabela 16 ¢ possivel obtermos o percentual de professores da area de

Ciéncias que tiveram cursos de formacgdo continuada especificos para a area de Educacao

Especial.
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Deste modo, ao considerarmos os percentuais calculados destacamos que para os
professores de Ciéncias Biologicas, nos anos de 2007 a 2017, os percentuais de professores
que tiveram formacdo continuada em Educacdo Especial foram inferiores a 0,39%.
Contudo apesar do pequeno percentual obtido, o ano de 2017 (Gltimo ano analisado) ¢ que
possui o maior valor percentual na area de Ciéncias Biologicas.

Entretanto, para os cursos de Fisica e de Quimica os percentuais obtidos sdo ainda
menores, nao ultrapassando 0,1% nos anos analisados.

Aqui vale pensarmos que mesmo ndo reconhecendo que a formacdo continuada
tenha como fung¢do reparar as lacunas da formacao inicial, mas até mesmo nesta direcao,
inimeras sdo as dificuldades de se promover formacdo aos professores para atuar com a
diversidade que representa o publico da Educacao Especial, quanto mais, a expressividade

da Educacao Inclusiva.

Tabela 17A: Professores com Licenciatura em Ciéncias Biologicas com cursos de

formacao continuada especifico para Educagao Especial

N . Licenciatura em Ciéncias Biologicas
Curso de Educagdo Especial | 5507 | 2008 | 2000 | 2010 | 2011 | 2012
Nao 62.697 14.305 6.451 13.594 | 70.456 | 74.553
Sim 1.564 615 438 606 2.812 3.790
Total 64.261 14.920 6.889 14.200 | 73.268 | 78.343
Curso de Educacio Especial 2013 2014 2015 2016 2017
Nao 79.703 81.756 | 79.468 | 80.524 | 79.564
Sim 4.241 4.716 4.261 5.035 5.371
Total 83.944 | 86.472 83.729 | 85.559 | 84.935

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Tabela 17B: Professores com Licenciatura em Fisica com cursos de formagao continuada

especifico para Educagao Especial

. . Licenciatura em Fisica
Curso de Educagdo Especial |50, | 2008 | 2000 | 2010 | 2011 | 2012
Nio 16.858 3.442 2.351 4.784 14.100 14.080
Sim 220 115 72 147 329 421
Total 17.078 3.557 2.423 4931 14.429 14.501
Curso de Educacio Especial 2013 2014 2015 2016 2017
Nio 15.351 16.211 15.126 15.926 15.702
Sim 427 566 498 530 610
Total 15.778 16.777 15.624 16.456 16.312

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.
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Tabela 17C: Professores com Licenciatura em Quimica com cursos de formacgao

continuada especifico para Educagdo Especial

~ . Licenciatura em Quimica
Curso de Educagio Especial | 5047 | 5008 | 2000 | 2010 | 2011 | 2012
Nao 21.596 7.605 3.705 7.223 24.237 | 23.933
Sim 254 242 75 173 417 504
Total 21.850 7.847 3.780 7.396 24.654 | 24.437
Curso de Educacio Especial 2013 2014 2015 2016 2017
Nao 24.855 25.503 24767 | 25.175 | 24.774
Sim 699 734 895 933 1.173
Total 25.554 | 26.237 | 25.662 | 26.108 | 25.947

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

De acordo com a tabela 16 foi possivel nos aprofundarmos na anélise dos dados no

que compete ao focalizarmos a relagdo dos cursos de formagdo continuada para Educacao
Especial em cada area de formacao principal. Neste sentido, as tabelas 17A, 17B e 17C sao
uma abertura, um desdobramento da tabela 16.

Deste modo, através das tabelas 17A, 17B e 17C calculamos o percentual de
professores que possuem ou ndo cursos de formagao continuada para a EE. Assim, para o
curso de Ciéncias Biologicas, conforme ¢ descrito no ano de 2017, 6,32% possuem 0s
cursos de formacao continuada.

A partir da tabela 17B foi possivel calcularmos o percentual para o curso de Fisica
dos professores que possuem tais cursos de formacdo continuada, que em 2017 ¢
equivalente a 3,74%.

Por fim, para a drea de Quimica, o percentual obtido dos que possuem cursos de
formag¢ao continuada, em 2017 ¢ de 4,52%. Assim ¢ possivel obtermos um panorama de

como esta o ensino de Ciéncias no que tange a educacao especial e a educacao inclusiva.

Tabela 18A: Professores com Licenciatura em Ciéncias Biologicas em relagdo ao tipo de

contratagdo
. ~ Licenciatura em Ciéncias Biologicas
Tipo de Contratagao 2011 2012 2013 2014
Concursado/efetivo/estavel 44938 48.736 52.979 54.170
Contrato temporario 27.536 28.081 29.082 30.822
Contrato terceirizado 125 97 149 110
Contrato CLT - 707 765 521
Total 72.599 77.621 82.975 85.623
Tipo de Contratacio 2015 2016 2017
Concursado/efetivo/estavel 56.064 53.594 54.262
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Tipo de Contratacio 2015 2016 2017
Contrato temporario 26.094 30.539 29.215
Contrato terceirizado 114 122 81

Contrato CLT 490 492 431
Total 82.762 84.747 83.989

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Tabela 18B: Professores com Licenciatura em Fisica em relagdo ao tipo de contratacao

. ~ Licenciatura em Fisica
Tipo de Contratagao 2011 2012 2013 2014
Concursado/efetivo/estavel 8.194 7.978 8.957 9.053
Contrato temporario 6.038 6.389 6.618 7.529
Contrato terceirizado 11 10 17 20
Contrato CLT - 61 87 73
Total 14.243 14.438 15.679 16.675
Tipo de Contratacio 2015 2016 2017
Concursado/efetivo/estavel 9.129 8.755 8.998
Contrato temporario 6.290 7.524 7.126
Contrato terceirizado 12 18 22
Contrato CLT 73 78 69
Total 15.504 16.375 16.215

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Tabela 18C: Professores com Licenciatura em Quimica em relagao ao tipo de contratagdo

. ~ Licenciatura em Quimica
Tipo de Contratagdo 2011 2012 2013 2014
Concursado/efetivo/estavel 14.143 14.289 14.953 14.560
Contrato temporario 10.312 9.911 10.217 11.384
Contrato terceirizado 17 26 39 23
Contrato CLT - 149 236 158
Total 24.472 24.375 25.445 26.125
Tipo de Contratacio 2015 2016 2017
Concursado/efetivo/estavel 15.763 14.735 14.957
Contrato temporario 9.601 11.115 10.737
Contrato terceirizado 12 15 12
Contrato CLT 149 113 138
Total 25.525 25.978 25.844

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

As tabelas 18A, 18B e 18C tratam do tipo de contratacdo dos professores com
formacdo em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, Fisica e Quimica. Por meio destas
tabelas foram calculados os percentuais de cada categoria de contratagdo para todos os

Cursos, nos seus respectivos anos.
Assim, ao focalizarmos primeiramente a Licenciatura em Ciéncias Biologicas

temos que, de 2011 a 2017, cerca de 63,91% dos professores sdo contratados na categoria
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concursado/efetivo/estavel. E a segunda categoria com maior concentragdo, como ¢
observada na tabela, ¢ a de contrato temporario, que ao fazermos a média dos percentuais
de 2011 a 2017, o percentual de contratagao ¢ cerca de 35,36%.

No caso da Licenciatura em Fisica as duas categorias com maiores contratagdes
também s3o a de concursado/efetivo/estdvel e a de contrato temporario, tendo
respectivamente, como média dos percentuais os valores 56,01% e 43,49%.

Ao nos referirmos a Licenciatura em Quimica as concentragdes na contratacao
como concursado/efetivo/estavel e contrato temporario também ¢€ recorrente, € t€tm como

percentuais médios, respectivamente, 58,18% e 41,21%.

3? etapa: Dependéncia administrativa publica que os professores de Licenciatura dos

cursos de Ciéncias Bioldgicas, Fisica e Quimica atuam em relacao ao tipo de contratagao

A etapa 3 refere-se a andlise da dependéncia administrativa publica que os
professores da area de Ciéncias atuam relacionado ao tipo de contratagdo a qual pertencem,
ou seja, trata dos docentes com licenciatura em Quimica, Fisica e Ciéncias Biologicas que
atuam na rede municipal, estadual ou federal, destacando-se para o tipo de contratagdo a

que estdo submetidos.

Tabela 19A: Professor com Licenciatura em Ciéncias Biologicas em relagdo ao tipo de

contratagdo na Rede Federal

. ~ Licenciatura em Ciéncias Biologicas
Tipo de Contratacao 2011 2012 2013 2014
Concursado/efetivo/estavel 388 466 450 437
Contrato temporario 84 107 90 175
Contrato terceirizado 2 0 1 0
Contrato CLT - 0 10 8
Total 474 573 551 620
Tipo de Contratacao 2015 2016 2017
Concursado/efetivo/estavel 487 595 655
Contrato temporario 168 144 137
Contrato terceirizado 4 0 0
Contrato CLT 9 4 0
Total 668 743 792

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.
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Tabela 19B: Professor com Licenciatura em Fisica em relagdo ao tipo de

Rede Federal

contratacdao na

Tipo de Contratacio

Licenciatura em Fisica

2011 2012 2013 2014
Concursado/efetivo/estavel 407 455 504 577
Contrato temporario 55 117 108 100
Contrato terceirizado 0 1 1 9
Contrato CLT - 0 4 0
Total 462 573 617 686
Tipo de Contratacio 2015 2016 2017
Concursado/efetivo/estavel 585 660 690
Contrato temporéario 100 84 107
Contrato terceirizado 0 0 0
Contrato CLT 4 0 0
Total 689 744 797

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Tabela 19C: Professor com Licenciatura em Quimica em relagdo ao tipo de contratagdo na

Rede Federal
. ~ Licenciatura em Quimica
Tipo de Contratagao 2011 2012 2013 2014
Concursado/efetivo/estavel 351 465 491 458
Contrato temporario 48 92 85 141
Contrato terceirizado 0 0 0 0
Contrato CLT 0 0 15 4
Total 399 557 591 603
Tipo de Contratacio 2015 2016 2017
Concursado/efetivo/estavel 486 550 585
Contrato temporario 153 165 125
Contrato terceirizado 2 0 0
Contrato CLT 4 0 0
Total 645 715 710

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

As tabelas 19A, 19B e 19C tem em comum a contrata¢do dos professores da area de

Ciéncias na esfera publica Federal.

Deste modo, a tabela 19A ao apresentar os dados referentes a Licenciatura em

Ciéncias Biologicas corrobora para que as maiores categorias de contratacdo de

professores sejam em carater concursado/efetivo/estdvel ou como contrato temporario. No

caso do ano de 2017, 82,70% encontram-se nesta primeira categoria ¢ 17,30% estdo como

contrato temporario, e nas demais categorias ndo ha contratacdes para este ano.
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Sobre a Licenciatura em Fisica na 4rea administrativa Federal as concentragdes
também estdo na categoria concursado/efetivo/estavel com 86,57% e 13,43% como
contrato temporario, ndo havendo contratagdes nas outras categorias, no ano de 2017.

A respeito da Licenciatura em Quimica observamos que, no ano de 2017, 82,39%
estdo na categoria concursado/efetivo/temporario e o restante, com 17,61% na categoria

contrato temporario.

Tabela 20A: Professor com Licenciatura em Ciéncias Biologicas em relagdo ao tipo de

contratagdao na Rede Estadual

. ~ Licenciatura em Ciéncias Biologicas
Tipo de Contratagao 2011 2012 2013 2014
Concursado/efetivo/estavel 31.683 33.899 37.338 38.357
Contrato temporario 24.154 24.945 26.147 27.776
Contrato terceirizado 48 42 65 45
Contrato CLT - 400 205 175
Total 55.885 59.286 63.755 66.353
Tipo de Contratacio 2015 2016 2017
Concursado/efetivo/estavel 40.102 36.798 37.700
Contrato temporario 22.604 27.185 25.589
Contrato terceirizado 67 44 23
Contrato CLT 123 137 95
Total 62.896 64.164 63.407

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Tabela 20B: Professor com Licenciatura em Fisica em relacdo ao tipo de contratagdo na

Rede Estadual
. ~ Licenciatura em Fisica
Tipo de Contratagao 2011 2012 2013 2014
Concursado/efetivo/estavel 6.911 6.570 7.382 7.494
Contrato temporario 5.596 5.974 6.228 7.166
Contrato terceirizado 11 6 16 11
Contrato CLT 0 48 60 55
Total 12.518 12.598 13.686 14.726
Tipo de Contratacao 2015 2016 2017
Concursado/efetivo/estavel 7.574 7.086 7.277
Contrato temporario 5.907 7.228 6.785
Contrato terceirizado 12 18 14
Contrato CLT 65 66 55
Total 13.558 14.398 14.131

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.
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Tabela 20C: Professor com Licenciatura em Quimica em relagdo ao tipo de contratagdo na

Rede Estadual
. ~ Licenciatura em Quimica
Tipo de Contratagao 2011 2012 2013 2014
Concursado/efetivo/estavel 12.678 12.605 13.368 12.915
Contrato temporario 10.005 9.652 9.968 11.085
Contrato terceirizado 12 25 25 15
Contrato CLT - 145 193 139
Total 22.695 22.427 23.554 24.154
Tipo de Contratacio 2015 2016 2017
Concursado/efetivo/estavel 14.205 13.095 13.272
Contrato temporario 9.281 10.751 10.375
Contrato terceirizado 10 12 10
Contrato CLT 118 96 113
Total 23.614 23.954 23.770

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

As tabelas 20A, 20B e 20C remetem ao mesmo procedimento realizado pelas
tabelas 19 (A, B e C), contudo possuem como area administrativa a rede Estadual.

Deste modo, ao considerarmos os dados da tabela 20A, 20B e 20C observamos que
na rede Estadual as concentracdes de contratagdo também estdo, primeiramente, na
categoria concursado/efetivo/estavel e, contrato temporario.

Para a Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas os valores respectivos para o ano de
2017 sao de: 59,46% e 40,36%. Para a Licenciatura em Fisica os valores respectivos para o
ano de 2017 sao de: 51,50% e 48,02%. E, para a Licenciatura em Quimica os valores
respectivos para o ano de 2017 sdo de: 55,84 % e 43,65%.

Nesta dependéncia administrativa puiblica observamos que hd a contratagcdo nas
categorias contrato terceirizado e contrato CLT, ou seja, de acordo com a Consolidacao das
Leis de Trabalho (CLT), nas Licenciaturas analisadas, contudo, o percentual de contratacao

¢ inferior a 0,6%.

Tabela 21A: Professor com Licenciatura em Ciéncias Biologicas em relagdo ao tipo de

contratagao na Rede Municipal

. ~ Licenciatura em Ciéncias Biologicas
Tipo de Contratacio 2011 2012 2013 2014
Concursado/efetivo/estavel 12.867 14.371 15.191 15.376
Contrato temporario 3.298 3.029 2.845 2.871
Contrato terceirizado 75 55 83 65
Contrato CLT - 307 550 338
Total 16.240 17.762 18.669 18.650
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Tipo de Contratacio 2015 2016 2017
Concursado/efetivo/estavel 15.475 16.201 15.907
Contrato temporario 3.322 3.210 3.489
Contrato terceirizado 43 78 58
Contrato CLT 358 351 336
Total 19.198 19.840 19.790

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Tabela 21B: Professor com Licenciatura em Fisica em relacdo ao tipo de contratagdo na

Rede Municipal

Tipo de Contratacio

Licenciatura em Fisica

2011 2012 2013 2014
Concursado/efetivo/estavel 876 953 1.071 982
Contrato temporario 387 298 282 263
Contrato terceirizado 0 3 0 0
Contrato CLT - 13 23 18
Total 1.263 1.267 1.376 1.263
Tipo de Contratacio 2015 2016 2017
Concursado/efetivo/estavel 970 1.009 1.031
Contrato temporario 283 212 234
Contrato terceirizado 0 0 8
Contrato CLT 4 12 14
Total 1.257 1.233 1.287

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Tabela 21C: Professor com Licenciatura em Quimica em relagdo ao tipo de contratagdo na

Rede Municipal
. ~ Licenciatura em Quimica
Tipo de Contratagdo 2011 2012 2013 2014
Concursado/efetivo/estavel 1.114 1.219 1.094 1.187
Contrato temporario 259 167 164 158
Contrato terceirizado 5 1 14 8
Contrato CLT - 4 28 15
Total 1.378 1.391 1.300 1.368
Tipo de Contratacio 2015 2016 2017
Concursado/efetivo/estavel 1.072 1.090 1.100
Contrato temporario 167 199 237
Contrato terceirizado 0 3 2
Contrato CLT 27 17 25
Total 1.266 1.309 1.364

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Por fim, consideramos as informacdes das tabelas 21A, 21B e 21C que se referem a

contratacdo dos professores com formacdo na area de Ciéncias na dependéncia

administrativa Municipal.
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Novamente as contratagdes sdao mais frequentes nas categorias de
concursado/efetivo/estavel e contrato temporario e, no Ultimo ano de andlise deste estudo
tiveram como percentuais, respectivamente:

Licenciatura em Ciéncias Biologicas: 80,38% e 17,63%.
Licenciatura em Fisica: 80,11% e 18,18%.
Licenciatura em Quimica: 80,65% ¢ 17,38%.
Contudo ¢ possivel observarmos o aumento nas contratagdoes nas demais categorias,

representando aproximadamente 2% das contratagdes no ano de 2017.

4.2 DESCRICAO DOS RESULTADOS DA REGIAO SUDESTE

Neste item sdao contemplados os resultados referentes a regido Sudeste, obtidos por
meio dos microdados do censo escolar/INEP e que foram tratados por meio do software
SPSS. Assim como ja apontado nos procedimentos referentes a regido Sul, esta analise
compreende o periodo de 2007 a 2017 sobre a formagdo inicial e continuada dos
professores com formagdo na area de Ciéncias, especificamente nas licenciaturas em
Quimica, Fisica e Ciéncias Bioldgicas, sendo esta andlise direcionada a perspectiva da

educacao inclusiva.
1" etapa: Docentes que atuam na regido Sudeste

Na tabela 22 foi detalhado o registro de docentes que atuam na regido Sudeste, de
2007 a 2017, nas areas administrativas brasileiras, contempladas pela esfera municipal,

estadual, federal e privada.

Tabela 22: Dependéncia administrativa na qual o docente trabalha

Dependéncia 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Administrativa
Federal 20.740 24.679 26351 29.183 30.131 32379
Estadual 1.968.303  2.039.333  2.148239  2.148366  2.150.727 2.104.128
Municipal 945298  1.095.721  1.164.709 1205242 1280309 1.386.701
Privada 802237 916350  973.413  1.012.520 1.070.056  1.110.070
Total 3736578 4.076.083 4312712 4395311 4531223 4.633.278
Dependéncia 2013 2014 2015 2016 2017
Administrativa
Federal 35256 35325 41.135 48.708 51.208
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Dependéncia

. . . 2013 2014 2015 2016 2017
Administrativa
Estadual 2.106.643 2.104.545 2.051.035 2.052.625 1.970.829
Municipal 1.439.253 1.514.039 1.492.490 1.481.994 1.530.465
Privada 1.148.206 1.179.012 1.173.463 1.151.286 1.152.031
Total 4.729.358  4.832.921 4.758.123 4.734.613 4.704.533

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Conforme os procedimentos tomados para a descri¢ao dos dados da regido Sul de
forma analoga sao tratadas as informagdes da regido Sudeste. Assim, por meio da tabela 22
¢ possivel observarmos que em todas as dependéncias administrativas desta regido também
houve aumento no niimero de professores de 2007 a 2017, sendo de 146,90% na esfera
federal, 0,13% na esfera estadual, 61,90% na esfera municipal e 43,60% na esfera privada.

Além disso, ¢ possivel analisarmos também qual o percentual de professores que
atuam na rede publica em relagdo ao total de professores. No ano de 2007, 78,53% dos
professores pertenciam a rede publica e, em 2017 este percentual ¢ de 75,51%. Assim
como na regido Sul, notamos que hd uma diminui¢ao no percentual de docentes atuando na

esfera publica (federal, estadual e municipal).

2% etapa: Docentes que atuam na rede publica da regido Sudeste
Nesta etapa sdo descritas informagdes a respeito apenas dos professores que atuam
na rede publica brasileira, ou seja, que estdo nas areas administrativas municipal, estadual e

federal, contemplados no periodo de 2007 a 2017, na regido Sudeste.

Tabela 23: Escolaridade do professor

Escolaridade 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Fund. Incompleto 3.545 2.619 2.695 3.024 3.235 2.966
Fund. Completo 5.115 4.486 5.685 6.595 7.785 8.204

Ensino Médio — Normal
Magistério
Ensino Médio - Normal

159.970  170.205 157.328 146.372 124.593 118.388

, 2.086 2.020 2.332 2.545 2.444 2.481
/Mag. Esp. Indigena
Ensino médio 89.901 97.625 114.215 143.204 113.953 109.881
Superior completo 2.673.724 2.882.778 3.057.044 3.081.051 3.161.660 3.198.697
Superior incompleto - - - - 47.497 82.591
Total 2.934.341 3.159.733 3.339.299 3.382.791 3.461.167 3.523.208
Escolaridade 2013 2014 2015 2016 2017
Fund. Incompleto 3.088 3.063 3.016 2.276 2.045
Fund. Completo 8.902 9.320 8.514 6.311 6.429

Ensino Médio — Normal

. 113.521 110.974 105.029 95.185 96.811
Magistério
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Escolaridade 2013 2014 2015 2016 2017

Ensino Médio - Normal
/Mag. Esp. Indigena 1.929 1.829 1.726 1.519 1.629

Ensino médio 112.623 117.351 339.186  312.665  328.320
Superior completo 3.230.872 3.281.457 3.232.486 3.260.744 3.214.358
Superior incompleto 110.217 129.915 117.642 115.046 118.355

Total 3.581.152 3.653.909 3.807.599 3.793.746 3.767.947

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Conforme ja observado na regido Sul, também na regido Sudeste a maior
concentracdo de escolaridade dos docentes ¢ na categoria de Superior Completo, tendo
como percentuais de 2007 a 2017 os seguintes valores: 91,12%; 91,23%; 91,55%; 91,08%;
91,35%; 90,79%; 90,22%; 89,81%:; 84,90%:; 85,95% e; 85,31%.

Apesar de algumas oscilagdes observamos também uma tendéncia na diminuigdo de
registros de docentes na categoria Ensino Médio — Normal Magistério com o decorrer dos
anos e, um aumento, a partir de 2011, de professores que atuam na categoria Superior
Incompleto.

Contudo, assim como ja destacado na regido Sul, ¢ observado também na regiao
Sudeste o aumento no numero de docentes que, a partir de 2015, encontram-se na
escolaridade de Ensino Médio, pois até 2014 o maior percentual nesta categoria foi de
4,23%, sendo que em 2015, 2016 e 2017, respectivamente, foram de: 8,91%; 8,24% e
8,71%. Diante dos resultados destas duas regides € possivel inferirmos a existéncia de uma
tendéncia no aumento de professores que possuem apenas este nivel educacional, o que
contrapde o estabelecido por lei e mostra a dificuldade de que os dispositivos da LDB

sejam cumpridos mesmo apds mais de 20 anos de sua aprovagao.

Tabela 24: Professores que possuem licenciatura na formagao principal

Licenciatura 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Naéo 152.073 48.283 59.972 49.960 676.368 523.470
Sim 2.521.651 2.834.495 2.997.072 3.031.091 2.532.789 2.757.818

Total 2.673.724 2.882.778 3.057.044 3.081.051 3.209.157 3.281.288

Licenciatura 2013 2014 2015 2016 2017
Nao 415.246 305.791 327.840 323.929 317.850
Sim 2.925.843 3.105.581 3.022.288 3.051.861 3.014.863

Total 3.341.089 3.411.372 3.350.128 3.375.790 3.332.713

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

De acordo com a tabela 24 calculamos o percentual de professores da regido

Sudeste que possuem licenciatura ou ndo. No periodo de 2007 a 2017 observamos
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respectivamente que esses percentuais sao equivalentes a: 94,31%; 98,33%; 98,04%;
98,38%; 78,92%:; 84,05%; 87,57%; 91,04%:; 90,21%; 90,40% e; 90,46%.

Apesar de algumas oscilagdes reconhecemos que, de acordo com o percentual de
2017, mais de 90% dos professores possuem licenciatura, e novamente enfatizamos a
necessidade da formacgdo para a pratica pedagogica, tendo visto que, conforme aponta
Zabalza (2004) ¢ necessario tanto o saber especifico quanto pedagogico para esta atuacao.
Contudo, ao nos atentarmos aos percentuais de 2015, 2016 e 2017 observamos que eles sao
menores se comparados aos percentuais de 2014 e, at¢ mesmo de 2007 a 2010, o que nos
possibilita inferir que o aumento no numero de registros de docentes apenas com Ensino
Médio ou brechas na lei que permitem que profissionais sem licenciatura atuem na
educagao basica, contribuam para a diminui¢ao do percentual de docentes com licenciatura

de 2015 a 2017.

Tabela 25: Professores que possuem em sua formagao disciplinas voltadas ao atendimento

de necessidades educacionais especiais

Atendimento
necessidades 2007 2008 2009 2010 2011 2012
educacionais
especificas
Nao 2.934.059 3.159.581 3.339.008 3.382.745 3.461.148 3.523.198
Sim 282 152 291 46 19 10
Total 2.934.341 3.159.733 3.339.299 3.382.791 3.461.167 3.523.208
Atendimento
necessidades 2013 2014 2015 2016 2017
educacionais
especificas
Nao 3.581.119 3.653.894 11.815 15.143 11.917
Sim 33 15 5 178 178
Total 3.581.152 3.653.909 11.820 15.321 12.095

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

A tabela 25 traz o panorama de docentes que afirmam ou ndo a existéncia de
disciplinas direcionadas para o atendimento das necessidades educacionais especiais em
sua formagdo. Neste sentido, ao calcularmos os percentuais de professores que possuem
tais disciplinas, no periodo de 2007 a 2017, obtivemos os seguintes valores: 0,0096%;
0,0048%; 0,0087%; 0,0014%; 0,0005%; 0,0003%; 0,0009%; 0,0004%; 0,0423%;
1,1618%; e; 1,4717%.
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Diante destes percentuais observamos que hd uma diminui¢do nos valores a partir
de 2007 a 2014, e um aumento a partir do ano de 2015. Contudo, ao nos atentarmos aos
valores percentuais obtidos observamos que menos de 1,5% dos professores apenas, até o
ultimo ano de analise, possuem disciplinas direcionadas para o atendimento das NEEs. Por
conseguinte, na regido Sudeste também encontramos um cenario preocupante no que tange
a formagdo do professor para a atuagdo com a diversidade que representa a educagdo

inclusiva.

Tabela 26: Professores que possuem em sua formacao disciplinas de LIBRAS

LIBRAS 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Nao 2.933.736 3.158.957 3.338.600 3.382.205 3.460.719 3.522.546
Sim 605 776 699 586 448 662

Total 2.934.341 3.159.733 3.339.299 3.382.791 3.461.167 3.523.208

LIBRAS 2013 2014 2015 2016 2017
Nao 3.580.505 3.653.245 3.018.905 3.038.051 2.947.655
Sim 647 664 735 826 892

Total 3.581.152 3.653.909 3.019.640 3.038.877 2.948.547

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

A tabela 26 retrata o nimero de professores que possuem ou ndo em sua formacao
disciplinas voltadas para o conhecimento da LIBRAS. Os percentuais no periodo de 2007 a
2017 sao respectivamente: 0,02%; 0,02%; 0,02%; 0,02%; 0,01%; 0,02%; 0,02%; 0,02%;
0,02%:; 0,03% e; 0,03%.

Assim como ja apontado na regido Sul, a oferta de disciplinas de LIBRAS na
formagao dos professores retrata um cenario preocupante, haja visto que a partir de 2005
tornou-se obrigatorio a oferta da mesma no curriculo dos cursos de licenciatura, tendo
como prazo maximo de implantacdo o ano de 2015, segundo o decreto 5.626 de 2005
(BRASIL, 2005a).

Além disso, ¢ importante enfatizarmos que ndo observamos aumento nos
percentuais de professores que tiveram disciplina de LIBRAS com o passar dos anos, o que
nos faz questionar em como estd a importancia de se garantir acesso € permanéncia ao
aluno que tem sua comunicagdo estabelecida por meio da lingua de sinais, bem como, em
reparar as dificuldades de concretizar politicas que efetivamente garantam a oferta de

disciplinas de LIBRAS na formag¢ao docente.
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Tabela 27: Professores que possuem outros cursos — Especifico para Educagio Especial

Curso Educacao

! 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Especial
Nio 2.889.009 3.083.272 3.262.294 3313.446 3.368.670 3.411.497
Sim 45332 72275 77.005 69345 92497  111.711
Total 2934341 3.155.547 3.339299 3.382.791 3.461.167 3.523.208
Curso Educagio 2013 2014 2015 2016 2017
Especial
Nio 3463.490 3.527.646 3.471.089 3.454.022 3.413.422
Sim 117662 126263 113571 129305  139.080
Total 3581.152 3.653.909 3.584.660 3.583.327 3.552.502

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

A partir dos dados dispostos na tabela 27 calculamos o percentual de professores da
regido Sudeste que possuem ou ndo cursos especificos para a Educagdo Especial. Assim,
de 2007 a 2017 os percentuais dos professores que possuem estes cursos foram,
respectivamente: 1,54%; 2,29%; 2,31%; 2,05%; 2,67%; 3,17%; 3,29%; 3,46%; 3,17%:;
3,61% e; 3,91%.

Diante destes valores, apesar de algumas oscilagdes, observamos a tendéncia de
aumento de professores que possuem estes cursos, contudo, os valores ainda revelam um

cendrio preocupante, afinal sdo inferiores a 4%.

Tabela 28: Funcao que o professor exerce na escola

Funcao Docente 2007 2008 2009 2010 2011 2012

Docente 2.891.018 3.116.126 3.261.489 3.290.107 3.323.484 3.354.588
Auxiliardeeducagio | 43393 43607 43562 48853  52.629  64.749
infantil
Profissional/Monitor de
atividade complementar
Tradutor Intérprete de
LIBRAS
Docente titular — Coord.
de Tutoria EaD
Docente tutor — auxiliar
EaD

- - 34.248 43.831 83.397 101.682

- - - - 1.657 2.189

Total 2.934.341 3.159.733 3.339.299 3.382.791 3.461.167 3.523.208

Funcao docente 2013 2014 2015 2016 2017

Docente 3.385.179 3.440.900 3.385.523 3.409.702 3.332.391
Auxiliarde educagio | gy 566 g9361 89931 93712 102410
infantil
Profissional/Monitor de
atividade complementar
Tradutor Intérprete de
LIBRAS

112.056  120.897  103.469 69.754 107.611

2.351 2.751 2.149 2.527 2.529
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Funcao docente 2013 2014 2015 2016 2017

Docente titular — Coord.

de Tutoria EaD - - 1.969 4.683 4.712
Docente tutor — auxiliar i ] 1619 > 949 > 849
EaD

Total 3.581.152 3.653.909 3.584.660 3.583.327 3.552.502

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Por meio da tabela 28 analisamos os registros dos professores da regido Sudeste, no
periodo de 2007 a 2017, de acordo com cada fun¢ao que assumem no ambito educacional.
Foi possivel observarmos a concentracdo de professores na categoria Docente, sendo os
valores, de 2007 a 2017 respectivamente: 98,52%; 98,62%; 97,67%; 96,02%; 95,21%;
94,53%; 94,17%; 94,44%; 95,15% e; 93,80%. Reconhecemos que mais de 90% dos
professores atuam na funcao Docente, contudo, observa-se uma tendéncia de diminuigao
nestes percentuais ao longo dos anos. Foi possivel notarmos também que, assim como na
regido Sul, a partir do ano de 2011 surgem professores atuando como Tradutor Intérprete

de LIBRAS, entretanto, os percentuais sdo inferiores a 0,1% do total de professores.

Tabela 29: Situagdo Funcional/Regime de contratagao/Tipo de Vinculo

Tipo de Contratacio 2011 2012 2013 2014
Concursado/efetivo/estavel 2.452.164 2.693.625 2.720.777 2.709.141
Contrato temporario 592.119 657.514 651.093 714.435
Contrato terceirizado 10.792 3.584 3.557 3.586
Contrato CLT - 8.039 19.530 23.130
Total 3.055.075 3.362.762 3.394.957 3.450.292
Tipo de Contratacio 2015 2016 2017
Concursado/efetivo/estavel 2.586.356 2.591.401 2.554.760
Contrato temporario 777.443 800.512 759.170
Contrato terceirizado 3.119 3.445 3.090
Contrato CLT 22.163 21.976 22.932
Total 3.389.081 3.417.334 3.339.952

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Na tabela 29 sdo apresentados os tipos de contratagdo dos professores da regido
Sudeste nos anos de 2011 a 2017. Assim como j& enfatizado na regido Sul observamos
maior contratacdo de professores na categoria concursado/efetivo/estavel, assumindo os
percentuais, respectivamente de 2011 a 2017: 80,27%; 80,10%; 80,14%; 78,52%; 76,31%;
75,83% e; 76,49%. Além disso, como ja evidenciado na regido Sul, a segunda maior
concentragdo estd na categoria de contrato temporario, na qual os percentuais de 2011 a
2017 sao: 19,38%; 19,55%; 19,18%; 20,71%; 22,94%; 23,43% e; 22,73%.
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Notamos que ha uma tendéncia de decréscimo na  categoria
concursado/efetivo/estavel e de aumento na categoria contrato temporario. Notamos ainda
que as demais categorias também apresentam aumento no numero de professores, contudo

os percentuais sdo inferiores a 0,7%.

Tabela 30: Professores por formagao inicial — Primeira area de formacao

Curso de Licenciatura 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Ciéncias Bioldgicas 132.120 38.524 55.517 64.362 157.217 163.552
Fisica 38.261 13.835 21.148 24.762 35.178 35.537
Quimica 44.078 26.764 28.083 32.159 48.568 51.359
Total Licenciatura 2.521.651 2.834.495 2.997.072 3.031.091 2.532.789 2.757.818
Curso de Licenciatura 2013 2014 2015 2016 2017
Ciéncias Biologicas 168.529 176.205 166.332 168.704 166.660
Fisica 39.044 42.334 40.928 42.900 42.367
Quimica 57.770 62.008 65.877 68.178 66.268

Total Licenciatura 2.925.843 3.105.581 3.022.288 3.051.861 3.014.863

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

A tabela 30 traz a quantidade de professores com formacao na area de Ciéncias, ou
seja, nas licenciaturas em Quimica, Fisica e Ciéncias Bioldgicas existente em relacdo ao
total de licenciados. Por meio desta tabela observamos que, diferentemente da regido Sul,
na regido Sudeste houve aumento no numero de professores nas trés licenciaturas de 2007
a 2017, sendo de 26,14% na licenciatura em Ciéncias Biologicas, de 10,73% em Fisica e
50,34% na licenciatura de Quimica.

Além disso, a tabela 30 nos possibilita perceber que, assim como na regido Sul, ha
acréscimos e decréscimos no numero de professores com formacgao inicial em Ciéncias
Bioldgicas, Fisica e Quimica em relagdo ao total das licenciaturas. Os valores percentuais
que apresentam esta oscilagao para cada ano, de 2007 a 2017 sdo respectivamente:

Para a Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas: 5,24%; 1,36%; 1,85%; 2,12%; 6,21%;
5,93%; 5,76% 5,67%:; 5,50%; 5,53%; 5,53%.

Para a Licenciatura em Fisica: 1,52%; 0,49%; 0,71%; 0,82%; 1,39%; 1,29%:;
1,33%; 1,36%; 1,35%; 1,41%; 1,41%.

Para a Licenciatura em Quimica: 1,75%; 0,94%; 0,94%; 1,06%; 1,92%; 1,86%;
1,97%; 2,00%; 2,18%; 2,23%; 2,20%.

Assim como evidenciamos na regido Sul, diante destes percentuais também
notamos uma discrepancia nos valores obtidos para as trés licenciaturas nos anos de 2008,

2009 e 2010 na regido Sudeste, sendo possivel inferirmos que também houve menor
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nimero de professores nas licenciaturas em Fisica, Quimica e Ciéncias Bioldgicas nestes

anos em destaque.

Tabela 31A: Situacao do curso do professor com Licenciatura em Ciéncias Biologicas

Licenciatura em Ciéncias Biologicas

Situagdo do curso 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017
Concluido 155.533 | 160.216 | 163.938 | 171.060 | 162.079 | 164.136 | 162.320
Andamento 1.684 | 3336 | 4591 | 5145 | 4253 | 4568 | 4.340

Total 157217 | 163.552 | 168.529 | 176.205 | 166.332 | 168.704 | 166.660

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Tabela 31B: Situagdo do curso do professor com Licenciatura em Fisica

Licenciatura em Fisica

Situagdo do curso 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017
Concluido 34371 | 34358 | 37.339 | 40.191 | 39217 | 41.240 | 40.502
Andamento 807 1.179 1.705 2.143 1.711 1.660 1.865
Total 35.178 | 35.537 | 39.044 | 42.334 | 40.928 | 42.900 | 42.367

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Tabela 31C: Situacao do curso do professor com Licenciatura em Quimica

Licenciatura em Quimica

Situagdo do curso 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017
Concluido 47710 | 49.645 | 54.917 | 58.794 | 63.347 | 65.636 | 63.692
Andamento 858 1714 | 2.853 | 3214 | 2530 | 2.542 | 2.576
Total 48.568 | 51359 | 57.770 | 62.008 | 65.877 | 68.178 | 66.268

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

As tabelas 31A, 31B e 31C apresentam a situagdo do curso dos professores da area
de Ciéncias de 2011 a 2017 da regido Sudeste, considerando se os mesmos ja foram
concluidos ou se estdo em andamento.

Deste modo, de acordo com as informagdes da tabela 31A mais de 97% dos
professores neste periodo ja concluiram o curso de Licenciatura da area principal.
Considerando a tabela 31B, no ano de 2017, 95,60% dos professores ja haviam concluido o
curso de Licenciatura em Fisica e, para a Licenciatura em Quimica, conforme apresenta a
tabela 31C, 96,11% dos professores da regido Sudeste também se encontram com 0s cursos
concluidos. Assim, no que tange ao ensino de Ciéncias observa-se que, de acordo com os

dados de 2017, mais que 95% dos professores j4 completaram a formacao inicial.
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Tabela 32: Escolaridade dos professores por area de formagao principal

Escolaridade — Licenciatura

Licenciatura 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Ciéncias Biologicas | 126.998 | 38.524 | 55517 | 64362 | 155.533 | 160216
Fisica 36.691 | 13.835 | 21.148 | 24762 | 34371 | 34358
Quimica 42.000 | 26764 | 28.083 | 32159 | 47.710 | 49.645
Total Licenciatura | 2.521.651 | 2.834.495 | 2.997.072 | 3.031.091 | 2.532.789 | 2.757.818
Licenciatura 2013 2014 2015 2016 2017
Ciéncias Biologicas | 163.938 | 171.060 | 162.079 | 164.136 | 162.320
Fisica 37339 | 40.191 | 39217 | 41240 | 40.502
Quimica 54917 | 58794 | 63347 | 65.636 | 63.692
Total Licenciatura | 2.925.843 | 3.105.581 | 3.022.288 | 3.051.861 | 3.014.863

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

A tabela 32 descreve o nimero de professores existentes com formacao na area de

Ciéncias em relacdo ao total de licenciados da regido Sudeste. Destacamos que para a

Licenciatura em Ciéncias Biologicas, de acordo com o ano de 2017, 5,38% dos professores

pertencem a este curso. Este percentual ¢ semelhante nos demais anos, exceto em 2008,

2009 e 2010, que assim como na regido Sul sdo menores e, neste caso, inferiores a 2,2%.

Para a Licenciatura em Fisica, de acordo com o ano de 2017, 1,34% dos licenciados

pertencem a este curso e no que se refere a Licenciatura em Quimica, também neste ano, o

percentual ¢ de 2,11%. Nestas licenciaturas também ¢ observada a diminuicdo no

percentual de docentes nos anos de 2008, 2009 e 2010, evento ja apontado na regiao Sul.

Tabela 33: Professores com disciplinas voltadas ao atendimento as necessidades

educacionais especificas por area de formagao principal

Docentes com disciplinas voltadas ao atendimento as necessidades

Licenciatura educacionais especificas
2007 2008 2009 2010 2011 2012
Ciéncias Biologicas 0 1 0 0 0 0
Fisica 0 0 0 0 0 0
Quimica 0 0 0 0 0 0
Total Superior 2.673.724 | 2.882.778 | 3.057.044 | 3.081.051 | 3.161.660 | 3.198.697
Licenciatura 2013 2014 2015 2016 2017
Ciéncias Biologicas 0 0 0 2 0
Fisica 0 0 0 0 0
Quimica 0 0 0 0 0
Total Superior 3.230.872 | 3.281.457 | 3.232.486 | 3.260.744 | 3.214.358

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.
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Tabela 34: Professores com disciplina de LIBRAS por 4rea de formagao principal

Docentes com disciplina de LIBRAS

Licenciatura 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Ciéncias Biologicas 4 1 0 0 1 1
Fisica 0 0 0 0 0 0
Quimica 0 0 0 0 0 1
Total Superior 2.673.724 | 2.882.778 | 3.057.044 | 3.081.051 | 3.161.660 | 3.198.697
Licenciatura 2013 2014 2015 2016 2017
Ciéncias Biologicas 4 5 6 11 12
Fisica 1 0 0 2 0
Quimica 0 1 2 3 4
Total Superior 3.230.872 | 3.281.457 | 3.232.486 | 3.260.744 | 3.214.358

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Assim como ja observado na regido Sul, e ao considerarmos as informacdes das

tabelas 33 e 34 ¢ grave o panorama que revelam os indicadores analisados sobre a oferta de

disciplinas direcionadas ao atendimento das NEEs, bem como da LIBRAS, no que se

refere a formacdo dos professores na area de Ciéncias. Os valores sdo tdo infimos que

dificultam até mesmo sua expressao em percentual. Neste sentido, apontam para a urgente

e necessaria atencao e acdo de melhorias na formacao de professores para atuar de forma

inclusiva.

Tabela 35: Professores com cursos de formagao continuada para Educacdo Especial por

area de formagao principal

Curso de formacio continuada - Especifico para Educagdo Especial

Licenciatura 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Ciéncias Biologicas 1.194 498 692 683 2.245 2371
Fisica 187 27 328 282 464 465
Quimica 92 175 213 231 395 457
Total Superior 2.673.724 | 2.882.778 | 3.057.044 | 3.081.051 | 3.161.660 | 3.198.697
Licenciatura 2013 2014 2015 2016 2017
Ciéncias Biologicas 2367 2.522 2.434 2.807 3.047
Fisica 524 400 336 415 421
Quimica 450 460 398 541 511
Total Superior 3230.872 | 3.281.457 | 3.232.486 | 3.260.744 | 3.214.358

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

De acordo com a tabela 35 ¢ possivel obtermos os percentuais de professores com

formacdo em licenciatura em Quimica, Fisica e Ciéncias Bioldgicas que, em relacdo ao

total de cursos, possuem formacdao continuada. Deste modo, apontamos que para a

Licenciatura em Ciéncias Biologicas, a partir do ano de 2008, ha uma tendéncia de
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aumento, sendo o percentual em 2017 equivalente a 0,09%. No que tange a Licenciatura

em Fisica, observam-se oscilagdes nestes percentuais e, no ano de 2017, o mesmo equivale

a 0,01%. Para a Licenciatura em Quimica, as oscilagdes também sao frequentes e no ano

de 2017 o percentual ¢ igual a 0,02%.

Tabela 36A: Professores com Licenciatura em Ciéncias Biologicas com cursos de

formacao continuada especifico para Educagao Especial

Curso de Educaciao Especial

Licenciatura em Ciéncias Biologicas

2007 2008 2009 2010 2011 2012
Néo 130.926 | 38.010 | 54.825 | 63.679 | 154.972 | 161.181
Sim 1.194 498 692 683 2.245 2.371
Total 132.120 | 38.508 | 55.517 | 64.362 | 157.217 | 163.552
Curso de Educacio Especial 2013 2014 2015 2016 2017
Nao 166.162 | 173.683 | 163.898 | 165.897 | 163.613
Sim 2.367 2.522 2.434 2.807 3.047
Total 168.529 | 176.205 | 166.332 | 168.704 | 166.660

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Tabela 36B: Professores com Licenciatura em Fisica com cursos de formagao continuada

especifico para Educagao Especial

Curso de Educaciao Especial

Licenciatura em Fisica

2007 2008 2009 2010 2011 2012
Nao 38.074 | 13.808 | 20.820 | 24.480 | 34.714 | 35.072
Sim 187 27 328 282 464 465
Total 38.261 13.835 | 21.148 | 24.762 | 35.178 | 35.537
Curso de Educacio Especial 2013 2014 2015 2016 2017

Nao 38.520 | 41.934 | 40.592 | 42485 | 41.946

Sim 524 400 336 415 421
Total 39.044 | 42.334 | 40.928 | 42.900 | 42.367

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Tabela 36C: Professores com Licenciatura em Quimica com cursos de formagao

continuada especifico para Educagdo Especial

Curso de Educacao Especial

Licenciatura em Quimica

2007 2008 2009 2010 2011 2012
Nao 43.986 | 26.573 | 27.870 | 31.928 | 48.173 | 50.902
Sim 92 175 213 231 395 457
Total 44.078 | 26.748 | 28.083 | 32.159 | 48.568 | 51.359
Curso de Educacio Especial 2013 2014 2015 2016 2017

Nao 57.320 | 61.548 | 65.479 | 67.637 | 65.757

Sim 450 460 398 541 511
Total 57.770 | 62.008 | 65.877 | 68.178 | 66.268

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.
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Sendo as tabelas 36A, 36B e 36C desdobramentos da tabela 35, ¢ possivel
analisarmos quanto dos professores com licenciatura possuem cursos de educacao especial.
Assim, de acordo com a tabela 36A, observa-se uma tendéncia de aumento no numero de
professores com Licenciatura em Ciéncias Biologicas que possuem cursos de formacao
continuada na area de EE, tendo em 2017, o percentual de 1,83%.

No caso dos professores com Licenciatura em Fisica observam-se oscilagdes nos
percentuais, ¢ em 2017, 0,99% dos licenciados em Fisica possuiam cursos de formagao
continuada. O mesmo evento ocorreu com os licenciados em Quimica ¢ em 2017, o
percentual ¢ equivalente a 0,77%.

Deste modo, enfatizamos que em nosso entendimento a fun¢cdo da formagao
continuada ndo ¢ reparar lacunas decorrentes da formagdo inicial, contudo, ao
considerarmos que atualmente ela seja utilizada para este fim, como ¢é possivel os
professores da area de Ciéncias atender a diversidade da Educacgdo Inclusiva, sendo que até

mesmo na formacao continuada os indicadores sdo infimos?

Tabela 37A: Professores com Licenciatura em Ciéncias Biologicas em relagdo ao tipo de

contratagdo
. ~ Licenciatura em Ciéncias Biologicas
Tipo de Contratacdo 2011 2012 2013 2014
Concursado/efetivo/estavel 114.550 132.224 136.512 140.041
Contrato temporario 26.152 29.864 30.114 34.224
Contrato terceirizado 298 91 107 76
Contrato CLT - 334 463 537
Total 141.000 162.513 167.196 174.878
Tipo de Contratacio 2015 2016 2017
Concursado/efetivo/estavel 127.692 128.696 128.109
Contrato temporéario 36.531 38.158 36.217
Contrato terceirizado 54 39 56
Contrato CLT 522 573 703
Total 164.799 167.466 165.085

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Tabela 37B: Professores com Licenciatura em Fisica em relagdo ao tipo de contratacio

. . Licenciatura em Fisica
Tipo de Contratacdo 2011 | 2012 2013 2014
Concursado/efetivo/estavel 25.905 28.836 31.827 34.891
Contrato temporéario 6.676 6.449 6.920 7.063
Contrato terceirizado 77 34 19 33
Contrato CLT - 55 73 63
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. . Licenciatura em Fisica
Tipo de Contratacio 2011 2012 2013 2014
Total 32.658 35.374 38.839 42.050
Tipo de Contratacio 2015 2016 2017
Concursado/efetivo/estavel 31.647 31.460 30.116
Contrato temporéario 8.880 11.130 11.852
Contrato terceirizado 16 9 12
Contrato CLT 101 75 75
Total 40.644 42.674 42.055

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Tabela 37C: Professores com Licenciatura em Quimica em relagdo ao tipo de contratagdo

. ~ Licenciatura em Quimica
Tipo de Contratacdo 2011 2012 2013 2014
Concursado/efetivo/estavel 34.269 41.075 45.145 48.363
Contrato temporario 9.666 10.034 12.399 13.380
Contrato terceirizado 80 21 16 21
Contrato CLT - 47 45 45
Total 44.015 51.177 57.605 61.809
Tipo de Contratacio 2015 2016 2017
Concursado/efetivo/estavel 51.087 51.417 49.203
Contrato temporario 14.437 16.409 16.505
Contrato terceirizado 48 39 12
Contrato CLT 76 115 159
Total 65.648 67.980 65.879

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

As tabelas 37A, 37B e 37C mostram o numero de professores com formacdo na
area de Ciéncias da regido Sudeste em cada tipo de contratagdo, no periodo de 2011 a
2017.

Assim sendo, por meio da tabela 37A notamos que a concentragdo de contratacao
dos professores estd na categoria concursado/efetivo/estavel e que, no periodo de 2011 a
2017, o percentual médio ¢ de 79,46% dos licenciados em Ciéncias Biologicas contratados
nesta categoria. A segunda categoria com maior concentracdo de contratagdo ¢ a de
contrato temporario e representa 20,20% dos percentuais médios dos professores desta
area, neste periodo.

Para as licenciaturas de Fisica e Quimica a concentracdo nestas categorias ¢
prevalecida. Neste sentido, para as categorias de concursado/efetivo/estavel e contrato
temporario na Licenciatura em Fisica foram obtidos os percentuais médios de 2011 a 2017,

respectivamente, de 78,42% e 21,34%. No caso da Licenciatura em Quimica os percentuais
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médios neste periodo, na categoria concursado/efetivo/estavel e contrato temporario,

respectivamente sdo 77,55% e 22,27%.

3* etapa: Dependéncia administrativa publica que os professores de Licenciatura dos

cursos de Ciéncias Bioldgicas, Fisica e Quimica atuam em relagdo ao tipo de contratagdo

Esta etapa traz o detalhamento do cruzamento das varidveis dos professores dos
cursos especificos da area de Ciéncias, destacando-se as licenciaturas em Quimica, Fisica e
Ciéncias Biologicas, relacionado ao tipo de contratagdo dos mesmos na rede publica, ou

seja, que atuam nas esferas federal, estadual e municipal.

Tabela 38A: Professor com Licenciatura em Ciéncias Biologicas em relagdao ao tipo de

contratagdao na Rede Federal

. ~ Licenciatura em Ciéncias Biologicas
Tipo de Contratagao 2011 2012 2013 2014
Concursado/efetivo/estavel 911 927 919 974
Contrato temporéario 172 157 234 325
Contrato terceirizado 14 10 5 5
Contrato CLT - 0 7 11
Total 1.097 1.094 1.165 1.315
Tipo de Contratacao 2015 2016 2017
Concursado/efetivo/estavel 1.179 1.349 1.541
Contrato temporario 656 620 552
Contrato terceirizado 13 17 33
Contrato CLT 1 0 0
Total 1.849 1.986 2.126

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Tabela 38B: Professor com Licenciatura em Fisica em relacdo ao tipo de contratagdo na

Rede Federal
. . Licenciatura em Fisica
Tipo de Contratagao 2011 2012 2013 2014
Concursado/efetivo/estavel 617 842 779 922
Contrato temporario 147 142 213 219
Contrato terceirizado 6 4 8 26
Contrato CLT - 0 6 3
Total 770 988 1.006 1.170
Tipo de Contratacao 2015 2016 2017
Concursado/efetivo/estavel 1.115 1.251 1.416
Contrato temporario 271 178 196
Contrato terceirizado 1 6 3
Contrato CLT 2 4 0
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Tipo de Contratacio

2015

2016

2017

Total

1.389

1.439

1.615

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Tabela 38C: Professor com Licenciatura em Quimica em relagdo ao tipo de contratagdo na

Rede Federal
. ~ Licenciatura em Quimica
Tipo de Contratacdo 2011 2012 2013 2014
Concursado/efetivo/estavel 659 804 847 900
Contrato temporéario 145 149 195 239
Contrato terceirizado 9 12 8 17
Contrato CLT - 0 0 0
Total 813 965 1.050 1.156
Tipo de Contratacao 2015 2016 2017
Concursado/efetivo/estavel 1.007 1.141 1.304
Contrato temporario 298 331 239
Contrato terceirizado 11 12 10
Contrato CLT 0 0 0
Total 1.316 1.484 1.553

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

As tabelas 38A, 38B e 38C tratam das contratagcdes dos professores licenciados em
Quimica, Fisica e Ciéncias Biologicas na dependéncia administrativa Federal.

Conforme ja observado na regido Sul e também nas tabelas 37A, 37B e 37C a
concentracdo das contratacdes estd nas categorias de concursado/efetivo/estavel e contrato
temporario. Desta forma, no ano de 2017, para os licenciados em Ciéncias Bioldgicas, por
meio da tabela 38A, obtém-se respectivamente os percentuais de 72,48% e 25,96%. Pela
tabela 38B, calculamos os percentuais no ano de 2017 de licenciados em Fisica, que nas
categorias concursado/efetivo/estdvel e contrato tempordrio sdo respectivamente de
87,68% e 12,14%. De acordo com a tabela 38C, para as categorias de
concursado/efetivo/estavel e contrato temporario no ano de 2017, encontram-se o0s
percentuais 83,97% e 15,39%.

Diferentemente do observado na regido Sul, na dependéncia administrativa Federal

da regido Sudeste ha contratagdes nas categorias de contrato terceirizado e contrato CLT.
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Tabela 39A: Professor com Licenciatura em Ciéncias Biologicas em relagdo ao tipo de

contratagdao na Rede Estadual

. ~ Licenciatura em Ciéncias Biologicas
Tipo de Contratacdo 2011 2012 2013 2014
Concursado/efetivo/estavel 84.194 99.310 103.212 105.755
Contrato temporario 18.238 21.753 21.875 25.457
Contrato terceirizado 220 20 9 8
Contrato CLT - 86 66 117
Total 102.652 121.169 125.162 131.337
Tipo de Contratacio 2015 2016 2017
Concursado/efetivo/estavel 93.252 93.578 92.306
Contrato temporario 27.899 30.041 28.258
Contrato terceirizado 11 2 2
Contrato CLT 131 143 135
Total 121.293 123.764 120.701

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Tabela 39B: Professor com Licenciatura em Fisica em relagdo ao tipo de contratagdo na

Rede Estadual
. - Licenciatura em Fisica
Tipo de Contratacdo 2011 2012 2013 2014
Concursado/efetivo/estavel 21.364 24.051 27.197 29.738
Contrato temporario 5.262 5.243 5.695 6.021
Contrato terceirizado 37 3 4 6
Contrato CLT - 20 23 34
Total 26.663 29.317 32.919 35.799
Tipo de Contratacio 2015 2016 2017
Concursado/efetivo/estavel 26.127 25.981 24.655
Contrato temporario 7.711 10.007 10.851
Contrato terceirizado 2 2 0
Contrato CLT 44 26 19
Total 33.884 36.016 35.525

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Tabela 39C: Professor com Licenciatura em Quimica em relagdo ao tipo de contratagdo na

Rede Estadual
. ~ Licenciatura em Quimica
Tipo de Contratacdo 2011 2012 2013 2014
Concursado/efetivo/estavel 31.504 38.125 42.232 45.265
Contrato temporario 8.891 9411 11.546 12.467
Contrato terceirizado 65 0 0 0
Contrato CLT - 37 32 32
Total 40.460 47.573 53.810 57.764
Tipo de Contratacio 2015 2016 2017
Concursado/efetivo/estavel 47.350 47.540 45.221
Contrato temporéario 13.462 15.490 15.706
Contrato terceirizado 7 3 0
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Tipo de Contratacio 2015 2016 2017
Contrato CLT 33 74 72
Total 60.852 63.107 60.999

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

O procedimento realizado nas tabelas 39A, 39B e 39C ¢ semelhante ao realizado
nas tabelas 38A, 38B e 38C, porém trata-se da rede Estadual. Nesta esfera administrativa
também se nota como categorias de maior contratagdo a  categoria
concursado/efetivo/estavel e contrato temporario.

Deste modo, de acordo com a tabela 39A foi possivel calcular os percentuais nestas
categorias, respectivamente para o ano de 2017, na Licenciatura de Ciéncias Bioldgicas,
equivalentes a: 76,47% e 23,41%. Para a Licenciatura em Fisica, no ano de 2017,
respectivamente nas categorias de concursado/efetivo/estavel e contrato temporario, os
percentuais sao de 69,40% e 30,54% e, no caso da Licenciatura em Quimica, sdo de
74,13% e 25,75%, conforme os dados das tabelas 39B e 39C.

Observam-se também contratagdes nas demais categorias, porém os percentuais sao

inferiores a 0,2%.

Tabela 40A: Professor com Licenciatura em Ciéncias Biologicas em relagdo ao tipo de

contratacao na Rede Municipal

. N Licenciatura em Ciéncias Biologicas
Tipo de Contratacdo 2011 2012 2013 2014
Concursado/efetivo/estavel 29.445 31.987 32.381 33.312
Contrato temporéario 7.742 7.954 8.005 8.442
Contrato terceirizado 64 61 93 63
Contrato CLT - 248 390 409
Total 37.251 40.250 40.869 42.226
Tipo de Contratacio 2015 2016 2017
Concursado/efetivo/estavel 33.261 33.769 34.262
Contrato temporario 7.976 7.497 7.407
Contrato terceirizado 30 20 21
Contrato CLT 390 430 568
Total 41.657 41.716 42.258

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Tabela 40B: Professor com Licenciatura em Fisica em relacdo ao tipo de contratagdo na

Rede Municipal

Tipo de Contratacio

2011

Licenciatura em Fisica

2012

2013

2014

Concursado/efetivo/estavel

3.924

3.943

3.851

4.231
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. ~ Licenciatura em Fisica
Tipo de Contratagdo 2011 2012 2013 2014
Contrato temporario 1.267 1.064 1.012 823
Contrato terceirizado 34 27 7 1
Contrato CLT - 35 44 26
Total 5.225 5.069 4914 5.081
Tipo de Contratacio 2015 2016 2017
Concursado/efetivo/estavel 4.405 4228 4.045
Contrato temporario 898 945 805
Contrato terceirizado 13 1 9
Contrato CLT 55 45 56
Total 5.371 5.219 4915

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Tabela 40C: Professor com Licenciatura em Quimica em relagdo ao tipo de contratagdo na

Rede Municipal
. ~ Licenciatura em Quimica
Tipo de Contratagdo 2011 2012 2013 2014
Concursado/efetivo/estavel 2.106 2.146 2.066 2.198
Contrato temporario 630 474 658 674
Contrato terceirizado 6 9 8 4
Contrato CLT - 10 13 13
Total 2.742 2.639 2.745 2.889
Tipo de Contratacio 2015 2016 2017
Concursado/efetivo/estavel 2.730 2.736 2.678
Contrato temporario 677 588 560
Contrato terceirizado 30 24 2
Contrato CLT 43 41 87
Total 3.480 3.389 3.327

Fonte: Microdados do Censo Escolar de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Na finalizagdo da descri¢do dos resultados da regido Sudeste observamos que as
tabelas 40A, 40B e 40C também possuem o mesmo tratamento realizado nas tabelas
anteriores sobre o tipo de contratagdo dos docentes no ambito publico, contudo focalizam a
dependéncia administrativa Municipal.

Assim, nas categorias concursado/efetivo/estavel e contrato temporario, no ano de
2017 os percentuais encontrados foram, respectivamente:

Licenciatura em Ciéncias Biologicas: 81,08% e 17,53%.
Licenciatura em Fisica: 82,30% ¢ 16,38%.
Licenciatura em Quimica: 80,49% ¢ 16,83%.
Nesta dependéncia administrativa publica ha contratagdes nas demais categorias,

porém possui percentual mais elevado, em torno de 3%.
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4.3 ANALISE DOS RESULTADOS DAS REGIOES SUL E SUDESTE

Diante dos resultados deste estudo ¢ importante ressaltar que as informagdes
coletadas pelo censo escolar sdo obtidas por meio da autodeclaragdo, contudo, ¢
imprescindivel o comprometimento com as informagdes concedidas pelo responsavel em
preencher o formuldrio, bem como, o consentimento da instituigdo no que tange ao
preenchimento e a validade destas informacdes.

Conforme observado pelas tabelas 3 e 22, bem como, por suas respectivas
descrigdes, as quatro dependéncias administrativas (federal, estadual, municipal e privada),
revelam crescimento no nimero de professores, no periodo de 2007 a 2017, nas regides Sul
e Sudeste.

Considerando os percentuais calculados em ambas as regidoes, notamos que ha
significativo aumento na evolucdo de professores no ambito federal neste periodo de 2007
a 2017, haja visto que na regido Sul é de 182,84% e na regido Sudeste de 146,90%. E
necessario considerarmos que historicamente, de acordo com o plano de expansao da rede
federal estabelecido no final do ano de 2005, por meio da Lei n® 11.195, de 18 de
Novembro de 2005 (BRASIL, 2005b), objetivou-se a ampliagdo e expansdo da rede federal
por meio da implantagdo de institui¢des federais de educagdo profissional e tecnoldgica em
todo o territorio nacional. Deste modo, o expressivo percentual de docentes nesta
dependéncia pode estar atrelado a esta politica, assim como ja apontado por Mendes (2019)
referente as regioes Norte e Centro-Oeste.

Nas demais dependéncias administrativas, no mesmo periodo, 0s percentuais
obtidos na regido Sul foram de 3,81% no ambito estadual, 59,86% no municipal e 49,81%
no privado. Na regido Sudeste, a evolucdo de docentes na esfera estadual foi de 0,13%,
61,90% na municipal e 43,60% na privada.

Assim como ja observado por Mendes (2019) sobre as regides Norte e Centro-
Oeste, também nas regides Sul e Sudeste, apesar de se tratar do aumento do percentual de
professores ao longo do periodo analisado, os percentuais referentes a esfera estadual sdao
expressivamente inferiores aos percentuais das demais dependéncias administrativas,
mostrando a tendéncia de municipalizagdo e de privatizacdo da educagdo bésica no pais.

As tabelas 4 e 23, ao tratar sobre a escolaridade dos professores que atuam na rede
publica, ou seja, nas dependéncias administrativas federal, estadual e municipal, apontam

que a categoria de escolaridade com maior percentual de professores ¢ o de superior
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completo, tanto na regido Sul, quanto na regido Sudeste. Entretanto, notamos significativo
aumento, a partir de 2015, no percentual de professores apenas com o ensino médio, em
ambas as regioes.

O destaque para esta categoria justifica-se na compreensdo da necessidade de
formagdo superior para a atuagdo docente. Neste sentido, o aumento de professores apenas
com ensino médio, conforme observado, opde-se ao que ¢ definido por lei, segundo o que
trata a LDB ao definir que “a formacao de docentes para atuar na educagao basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura plena” (BRASIL, 2017a,

http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm). Além disso, o aumento na

porcentagem de professores apenas com ensino médio vai de encontro ao que tratam as
diretrizes da Lei 13.146 (BRASIL, 2015) ao reconhecer a necessidade de formagao inicial
e continuada para a promoc¢ao de praticas pedagdgicas inclusivas e para o atendimento
educacional especializado a pessoa com deficiéncia.

Ao nos fundamentarmos na Pedagogia Historico-Critica, reconhecemos que a
funcdo da escola ¢ a de promover a socializagdo do saber sistematizado, e ao
considerarmos o que trata a Teoria Historico-Cultural, a aprendizagem de uma crianca
ocorre na mediacdo desta com o individuo que j& possui instrumentos e signos
internalizados que, por meio da linguagem possibilita a apropriagdo dos mesmos pela
crianga.

Neste sentido, considerando as aproximacgdes entre a THC e a PHC, ¢ importante

destacarmos que:

Eis como a questdo do conhecimento e a mediacao do professor se pdem.
Porque o professor, enquanto alguém que, de certo modo, aprendeu as
relagdes sociais de forma sintética, é posto na condigdo de viabilizar essa
apreensdo por parte dos alunos, realizando a mediagdo entre o aluno ¢ o
conhecimento que se desenvolveu socialmente (SAVIANI, 2008, p. 122).

Desta forma, enfatizamos a necessidade do professor possuir formagao adequada
para promover esta mediacdo, afinal ¢ necessario que o conhecimento para o docente esteja
em sua forma sintética, para atuar na compreensao sincrética do aluno.

Além disso, Gatti, Barreto e André (2011, p. 25) ao discorrerem sobre as novas
exigéncias do trabalho docente alertam que “cada vez mais, os professores trabalham em

uma situacdo em que a distancia entre a idealizacdo da profissdo e a realidade de trabalho
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tende a aumentar, em razdo da complexidade e da multiplicidade de tarefas que sao
chamados a cumprir nas escolas”. Deste modo, faz-se necessario o preparo formativo do
docente para a atuagao profissional com a realidade que compde o contexto escolar.

Assim, € preocupante observarmos que, de acordo com os indicadores sociais desde
2015, nas regides Sul e Sudeste, hd aumento no niimero de docentes que declaram possuir
apenas o ensino médio e que, possivelmente ndo possuem o respaldo necessario para esta
atuacao.

As informagdes contidas nas tabelas 5 e 24 referem-se aos registros de docentes que
afirmam possuir ou ndo possuir licenciatura na formagao principal, nas regides analisadas.
Destacamos que, no caso da regido Sul, o percentual de professores com licenciatura em
sua area de formagdo principal, no periodo de 2007 a 2017 ¢ superior a 90%; contudo, ao
compararmos os percentuais de 2010 e 2011, observamos queda significativa neste tltimo
ano, passando de 96,11% a 90,01%.

A mesma queda entre os anos de 2010 e 2011 ¢ identificada na regido Sudeste, que
de 98,38% caiu para 78,92%. Apesar de também apresentar, nos Gltimos anos de analise,
percentual superior a 90% de professores com licenciatura na 4rea principal consideramos
necessario compreender as agdes e/ou politicas que podem estar relacionadas ao aumento
dos percentuais de professores sem licenciatura.

O Plano Nacional de Educagdo (PNE), aprovado por meio da Lei n° 010172, de 9
de janeiro de 2001, vigente por 10 anos, estipulou diretrizes € metas para a educagao, em
seus niveis e modalidades. No caso da educagao superior, o PNE (BRASIL, 2001), em seu
diagnoéstico, ja direcionava para a necessidade de se estabelecer uma politica de
desenvolvimento, reconhecendo-se o cendrio agravante e atual que compreendia a
educagao superior no Brasil. Além disso, o documento afirmava que o desenvolvimento do
pais estava atrelado ao estabelecimento de um ensino superior fortalecido. Neste sentido,
enfatizava-se a preocupa¢do com a expansdo de instituigdes de ensino superior que
ofertassem vagas noturnas, bem como, a melhor distribuicdo de instituigdes,
reconhecendo-se as desigualdades sociais e regionais.

O PNE (BRASIL, 2001) apontava que a melhoria da qualidade de ensino estava
relacionada a valorizagdo do magistério, sendo necessérias politicas que contribuissem
com a formacdo inicial, com a formacdo continuada e com as condi¢des de trabalho, de
salario e de carreira. Sobre o magistério o documento do PNE destacava ainda que

expressivos eram os numeros de profissionais atuantes no cenario educacional que nao
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possuiam o minimo de formacao exigido por lei, nos diversos niveis educacionais. Neste
sentido, focalizava-se a necessidade de oferta de programas, presenciais e a distancia, para
que estes profissionais, ja inseridos no contexto educacional, pudessem se preparar
formativamente.

Deste modo, programas como o Plano Nacional de Formagao de Professores da
Educacao Basica (PARFOR), foram instituidos por meio da Politica Nacional de Formagao
de Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, decreto n°® 6.755, de 29 de janeiro de
2009 (BRASIL, 2009).

O decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009 definiu como alguns dos principios a
equidade no acesso a formagao inicial e continuada, no intuito de reduzir as desigualdades
sociais e regionais e, a articulagdo entre formacgdo inicial e continuada, garantindo-se o
padrao de qualidade dos cursos oferecidos pelas institui¢cdes, nas modalidades presencial e
a distancia.

Deste modo, o PARFOR, atendendo as normativas da Politica Nacional de
Formagao de Profissionais do Magistério da Educagdo Basica e tendo a Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) como o6rgdo responsavel no
fomento destes programas, foi elaborado com o objetivo de possibilitar educac¢do superior
(primeira e segunda licenciaturas) aos profissionais que atuavam na educacao basica, e que
ndo possuiam a formag¢do minima exigida pela LDB.

Assim, o aumento no percentual de professores sem licenciatura observado pode
estar atrelado a esta politica, haja visto, o PARFOR ao possibilitar a formagdo superior ao
professor em exercicio, poderia favorecer contextos em que o profissional se insere
primeiramente no exercicio da docéncia, e depois busca a formagdo necessdria para sua
atuacdo. Além disso, a énfase em oferta de cursos de licenciatura na modalidade de
Educagao a Distancia (EaD), devido as desigualdades regionais e territoriais existentes no
Brasil, como ja reconhecido no PNE de 2001, pode ter contribuido para o aumento de
docentes sem licenciatura a ingressarem no exercicio da docéncia e posteriormente se
adequarem aos requisitos minimos exigidos pela LDB.

Tendo em vista os objetivos da pesquisa focalizamos também a formacao de
professores no que se refere a educacdo especial e a educacao inclusiva.

Deste modo, as tabelas 6 e 25, respectivamente referentes as regides Sul e Sudeste,
tratam do nimero de docentes que tiveram em sua formacao disciplinas voltadas para o

atendimento de estudantes com NEE. De modo andlogo, as tabelas 7 (regido Sul) e 26
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(regido Sudeste), remetem ao registro de docentes que em sua formagdo tiveram disciplinas
destinadas ao conhecimento da LIBRAS. E as tabelas 8 e 27, apontam respectivamente, o
numero de professores das regides Sul e Sudeste, que possuem cursos especificos de
Educagado Especial em sua formag¢ao continuada.

De acordo com as tabelas 6 e 25 notamos que infimos sdo os registros de
professores que tiveram disciplinas de educagdo especial e/ou educacao inclusiva em seus
curriculos e grades, pois em ambas as regides, os percentuais sdo inferiores a 0,1% até o
ano de 2014 e inferiores a 2% entre os anos de 2015 e 2017.

O panorama nao ¢ diferente de acordo com as informagdes contidas nas tabelas 7 e
26, pois também direcionam para percentuais inferiores a 0,1% de professores que tiveram
disciplinas voltadas para o ensino da LIBRAS, de 2007 a 2017 nas regidoes Sul e Sudeste.

Diante dos dados obtidos nos deparamos com um cenario preocupante para a
efetivacdo do processo inclusivo. Ao relembrarmos que a escola ¢ o espago para a
socializacdo do saber sistematizado (SAVIANI, 2008) e que ndo deve atuar de forma
assistencialista, mas promover a equidade educacional e social, sabemos que esta possui
diversas barreiras que dificultam os processos que a compdem no que tange a inclusao.
Contudo, reconhecendo os avangos no acesso de pessoas com deficiéncia e/ou NEE as
escolas da rede publica, consideramos que a formacao do professor ¢ um dos principais
desafios, como ja afirmam Prieto (2003) e Bazon (2009), bem como corroboram os
percentuais calculados. Assim, considerando a necessidade do professor preparar-se para a
docéncia, os valores apontam que minima ¢ a formagdao destes para a atuacdo com a
diversidade.

No que compete ao ensino da lingua de sinais, os dados também descrevem que na
formacdo inicial, o seu ensino tem baixissima frequéncia. Entretanto, ¢ importante
considerarmos que por meio do decreto 5.626, de 22 de dezembro de 2005, tornou-se
obrigatorio aos cursos de licenciatura a oferta da disciplina de LIBRAS, tendo 10 anos para
a adequacdo dos curriculos dos cursos. Considerando que o periodo delineado para esta
pesquisa foi até o ano de 2017 ainda ndo ¢ possivel analisarmos se a normativa esta sendo
atendida nas grades curriculares das licenciaturas, ja que as instituicdes podem nao ter
divulgado possiveis reformulagdes, mas minimamente nos aponta um panorama
preocupante, haja visto que os percentuais pouco se alteram comparando-se os anos de

2007 a 2017.
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As tabelas 8 e 27 apresentam o registro de docentes que possuem cursos especificos
de educacao especial nas regides Sul e Sudeste. Por meio das informagdes ¢ notavel que a
especializacdo para a educacdo especial/inclusiva precisa ser ampliada, haja visto os
percentuais sdo inferiores a 10% na regido Sul e a 4% na regido Sudeste.

Entretanto, em ambas as regides observamos uma tendéncia de aumento com o
passar dos anos, possibilitando-nos inferir que h4 a necessidade de formacdo continuada
para atuar nos processos inclusivos existentes no ambito escolar.

Deste modo, ao reconhecermos os pequenos percentuais de disciplinas destinadas
ao atendimento das necessidades educacionais especiais e da LIBRAS ponderamos que o
aumento observado no numero de professores com formagdo continuada em educagdo
especial/inclusiva estd atrelado as limitagdes e falhas evidenciadas na formacao inicial.
Neste viés, ¢ possivel questionarmos se o aumento notado no niumero de professores com
curso de formagdo continuada ¢ apenas para compensar esta precariedade existente na
formacao inicial, ou também para se aprofundar e especializar-se na drea. Num contexto

global, este questionamento compde o cenario educacional, ao considerarmos que:

[...] concretamente ampliou-se o entendimento sobre a educagdo
continuada, com esta abrangendo muitas iniciativas que, na verdade, sdo
de suprimento a uma formagdo precaria pré-servico € nem sempre sao
propriamente de aprofundamento ou ampliacdo de conhecimentos. Isso
responde a uma situacdo particular nossa, pela precariedade em que se
encontram os cursos de formagdo de professores em nivel de graduacéo.
Assim, problemas concretos das redes inspiraram iniciativas chamadas de
educagdo continuada, especialmente na area publica, pela constatacdo,
por varios meios (pesquisas, concursos publicos, avaliagdes), de que os
cursos de formagdo basica dos professores ndo vinham (e ndo vém)
propiciando adequada base para sua atuagdo profissional. Muitas das
iniciativas publicas de formacdo continuada no setor educacional
adquiriram, entdo, a feicdo de programas compensatorios € nao
propriamente de atualizacdo e aprofundamento em avangos do
conhecimento, sendo realizados com a finalidade de suprir aspectos da
ma-formacdo anterior, alterando o propoésito inicial dessa educagdo —
posto nas discussdes internacionais — que seria o aprimoramento de
profissionais nos avangos, renovagoes ¢ inovagdes de suas areas, dando
sustenta¢do a sua criatividade pessoal ¢ a de grupos profissionais, em
funcdo dos rearranjos nas producdes cientificas, técnicas e culturais
(GATTI, 2008, p. 58).

Dessa forma, apesar de reconhecermos a importancia da formag¢do continuada, a
intencionalidade que a compde € preocupante, quando esta ¢ estruturada apenas para a

compensagao de falhas e lacunas da formagao inicial.
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As tabelas 9 e 28 referentes as regides Sul e Sudeste, informam sobre a funcio que
o professor exerce na escola. Observamos que, em ambas as regides, no periodo de 2007 a
2017 ha uma tendéncia de diminui¢do de profissionais na funcdo docente, apesar de ser a
categoria com maior percentual de registros. Em contrapartida, fungdes como auxiliar de
educagdo infantil e profissional/monitor de atividade complementar ganham destaque no
cenario educacional. Ao nos direcionarmos para a educa¢do infantil, e at¢é mesmo ao
considerarmos que a LDB (BRASIL, 2017) possibilita que atuem neste nivel e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental o profissional formado no ensino médio normal,
retomamos a (des)valorizagdo social e de carreira existente dentre os profissionais da
educacdo, assim como ja apontado por Gatti (2010), ao tratar da separacio existente entre
professor polivalente e especialista. Deste modo, caracteristicas como diminui¢do de
salarios, inexisténcia de planos de carreira, aumento nas jornadas de trabalho, ou seja,
reflexos do sistema econdmico capitalista que vivenciamos, compdem o aumento de
profissionais em categorias como auxiliar de educacdo infantil e profissional/monitor de
atividade complementar e favorecem a diminuicdo de profissionais contratados na fungao
docente.

Além das fungdes destacadas, observamos que a partir de 2011 ¢ implantada a
fun¢do de Tradutor Intérprete de LIBRAS, contudo, tanto na regido Sul, quanto na regido
Sudeste o percentual de docentes que atua nesta funcao ¢ inferior 0,1%.

Ao reconhecermos a necessidade de se ter os professores capacitados e
especializados nas escolas (CONSELHO NACIONAL DA EDUCACAO, 2001),
destacamos a importancia da funcdo de intérprete de LIBRAS no ambiente escolar, pois
contribui para a aprendizagem do aluno surdo, bem como, possibilita o convivio de alunos
ouvintes com a LIBRAS. Neste sentido, consideramos a importancia dos curriculos
escolares repensarem esta — a LIBRAS — como segunda lingua oficial brasileira, que pode
se configurar como lingua materna para os individuos surdos, sendo o portugués sua
segunda lingua.

Tratando-se da funcdo do professor, ¢ importante abordarmos também sobre o
regime de contratacdo. Desta forma, as tabelas 10 e 29 apresentam o registro de docentes
em cada categoria possivel de contratacdo, nas regides Sul e Sudeste. Em ambas as tabelas
a categoria de maior concentracdo de contratagdo ¢ a de concursado/efetivo/estavel e, a
segunda categoria com maior registros ¢ a de contrato temporario. Apesar dos valores

oscilarem a cada ano, especificamente na regido Sudeste observamos que os registros
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como contrato temporario possuem uma tendéncia de aumento comparando-se o periodo
de 2011 a 2017.

Ao buscarmos o que poderia estar favorecendo o aumento de contrato temporario,
nos deparamos que este pode estar associado as normativas do financiamento da educagao.
Por meio das disposigdes da Constituicdo Federal, encontramos prerrogativas para o

financiamento da educag¢do nacional nos artigos 60, 212 e 213. Destacamos que:

Art. 212. A Unido aplicara, anualmente, nunca menos de dezoito, e os
Estados, o Distrito Federal ¢ os Municipios vinte e cinco por cento, no
minimo, da receita resultante de impostos,

[...]

§ 5° A educagdo basica publica tera como fonte adicional de
financiamento a contribui¢do social do salario-educacao, recolhida pelas
empresas na forma da lei.

§ 6° As cotas estaduais ¢ municipais da arrecadagdo da contribui¢do
social do salario-educacdo serdo distribuidas proporcionalmente ao
numero de alunos matriculados na educagdo basica nas respectivas redes
publicas de ensino
(http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm).

As modificagdes realizadas no artigo 60 do Ato das Disposi¢des Constitucionais
Transitorias (ADCT) ocorreram por meio da Emenda Constitucional n°14, de 12 de
setembro de 1996 (BRASIL, 1996b), ao implantar o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (Fundef) e, apos
a vigéncia decenal deste fundo, instituiu-se, por meio da Emenda Constitucional n°53, de
19 dezembro de 2006 (BRASIL, 2006a), o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da
Educagado Bésica e de Valorizagao do Magistério (Fundeb), devendo vigorar até 2020.

De acordo com Oliveira (2007) o Fundef, em suas atribuigdes, ao tratar do ensino
fundamental, apresentava-se como o fundo de maior equilibrio entre municipios e estados,
pois os recursos eram repassados para estas dependéncias administrativas conforme o
numero de alunos pertencentes a este nivel de ensino.

Por meio do Fundef, conforme aponta Oliveira (2007), implantou-se o gasto
minimo por aluno/ano, que corresponderia ao gasto “possivel” por aluno e, no caso do
Estado ndao conseguir arrecadar o valor minimo estabelecido, haveria a complementacao
deste pela Unido.

Apesar da prerrogativa de se buscar o padrdo de qualidade, que seria o valor

monetario correspondente aos servigos e bens necessarios para o ensino de qualidade, o
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subdimensionamento do valor de aluno/ano ndo contribuiu para a reducdo das
desigualdades entre os estados, pois ndo possibilitou a transferéncia de mais recursos para
os mesmos. Além disso, o Fundef, ao direcionar-se ao ensino fundamental, ndo trouxe
esclarecimentos sobre o piso salarial, bem como, sobre a situa¢do dos professores inativos
(OLIVEIRA, 2007).

Ao findar a vigéncia do Fundef e devido a necessidade de alteréd-lo, foi instituido o
Fundeb por meio da EC 53/2006, que nao abarcava apenas o ensino fundamental, mas toda
a educacao basica.

Este fundo, trouxe alteragdes como a implantacdo do ensino fundamental de 9
anos, bem como, a inser¢ao do piso salarial para os profissionais da educagdo. Além disso,
alterou a redacdo da constituicdo sobre o artigo 212, destacando-se a contribuicdo do
salario-educagdo para o financiamento.

Entretanto, segundo Oliveira (2007), apesar deste fundo abranger toda a educagao
basica e concentrar recursos, ndo se identifica aumento no gasto educacional, além disso, o
principio da complementagdao da Unido, ao ser atingido elevaria todos os estados a média
nacional, contudo, ao ndo ser alcangado, contribuiria para a desigualdade entre os mesmos.

Deste modo, ao se estabelecer comparacdes entre os fundos, destacamos que:

Ambos ndo dio conta de dois problemas cruciais. O primeiro ¢ combater
a desigualdade interestados. Isto leva ao absurdo de termos estados com o
per capita médio quatro vezes maior do que o de outros. E claro que isso
¢ decorréncia de nosso perverso sistema tributario, mas os dois ndo agem
decididamente sobre isso. A segunda e mais importante limitacdo ¢ que
em nenhum dos dois se conseguiu um aumento decisivo do gasto em
educacdo basica no Pais. Assim, acho que esta continua a grande
insuficiéncia das politicas educacionais brasileiras desde 1995: a
incapacidade de o governo federal aumentar o gasto nacional em
educacdo publica (CARA; FILHO; OLIVEIRA, 2009, p. 14).

De acordo com a preocupacao de Cara, Filho e Oliveira (2009) sobre a redugdo da
desigualdade entre estados, e, principalmente a necessidade em aumentar o gasto
educacional para ser possivel maior qualidade de ensino, ¢ importante reconhecermos que
atualmente esta meta serd ainda mais dificil de ser atingida.

Considerando o atual cenario politico e econdmico que vivenciamos, bem como a
escolha por contencdo de gastos como medida de controle da crise econdmica, foram

promovidas alteragdes no ADCT pela Emenda Constitucional n® 95, de 15 de dezembro de
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2016 (BRASIL, 2016), ao ser instituido o novo regime fiscal, que vigorara por 20 anos (ou
seja, até o ano de 2036).

Por meio da EC 95/2016, o limite de gastos dos exercicios posteriores ¢ definido a
partir do limite do exercicio imediatamente anterior, acrescido da variagdo do Indice
Nacional de Pregos ao Consumidor Amplo — IPCA.

De acordo com o que ¢ estabelecido por este regime fiscal, ndo havera possibilidade
de investimentos em uma determinada area, exceto se houver cortes em outra(s), afinal nao
se podera exceder o teto de gastos. Além disso, como aponta Mariano (2017), este regime
fiscal vigorara por 20 anos e, de acordo com suas regras, desconsidera as taxas de
crescimento demografico e econdmico, direcionando-se, assim, para o sucateamento das
politicas sociais, entre elas, as voltadas a saude e a educacao. De modo geral, como destaca
o autor, o Brasil retorna ao estado de excegdo econdmica, bem como ao capitalismo do
desastre.

Assim, ao nos preocuparmos com o aumento de contratos tempordrios, como
observado na tabela 29, da regido Sudeste, consideramos que a falta de investimentos
educacionais, ou seja, a dificuldade em aumentar os gastos e a desigualdade existe entre
estados e municipios, implica em diminuir os concursos, diminuindo assim as vagas
estaveis para os docentes.

Além disso, ao considerarmos a aprovagdo da terceirizacdo de atividades-fim no
setor privado, por meio da Lei n® 13.467, de 13 de julho de 2017 (BRASIL, 2017b),
reflexos podem/poderdao atingir a esfera publica, possibilitando que a atividade principal
também seja terceirizada. De certo modo, esta possibilidade ja se faz presente, pois, apesar
dos contratos temporarios dos docentes (como observado nas tabelas 10 e 29), ndo serem
formalmente contratos terceirizados, assemelham-se as caracteristicas desta forma de
contratagdo, principalmente no que compete as condi¢des de trabalho, ou seja, os direitos
trabalhistas sdo reduzidos.

Reconhecendo a reducao de direitos trabalhistas atualmente, convém considerarmos
0 que argumenta o socidlogo Ricardo Antunes posto a discussdo sobre a “uberizacdo” do
trabalho em uma entrevista publicada pelo Congresso em Foco em 25/07/2019. Segundo
Antunes (2019), este processo, ao promover a falsa ideia de empreendedorismo, propicia a
precarizagdo do trabalho, intensificando-se sua jornada e reduzindo-se os direitos do

trabalhador, revelando-se como uma forma de trabalho intermitente.
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Esta forma mascarada das relagdes trabalhistas apontam para a realidade que nao
apenas o Brasil, mas o contexto global vivencia, alicer¢ada no dominio do capital pela
extrema-direita. Diante disso, a ndo consciéncia de classe, decorrente da fragmentacao, da
individualizagdo, da exploracdo do trabalho, faz com que a realidade da servidao do
mesmo, ainda que precdrio, seja um privilégio para os que nao se encontram em situagao
de desemprego (ANTUNES, 2019).

No setor educacional esta realidade nao se difere, posto o que aponta Venco (2019)
ao sintetizar e comparar um uber ao professor ndo efetivo, remetendo para a forma de
contratacao temporaria. Assim caracteristicas que definem um uber também sdo evidentes
neste profissional da educagdo haja visto, aspectos como a jornada indefinida, a ndo
certificagdo (possibilitando o exercicio da docéncia por profissionais que mesmo
graduados nao possuem formacdo pedagdgica), a avaliagdo permanente, a prontiddo ao
trabalho, o perfil cadastrado em diretorias de ensino/escolas e a reducdo de direitos
comparados ao professor efetivo sdo evidenciados no contexto educacional ao qual este
professor nao efetivo atua.

Direcionando o olhar para os professores da area de Ciéncias, as tabelas 11 e 30
informam sobre o registro de docentes com formagdo inicial em Ciéncias Bioldgicas,
Fisica e Quimica nas regides Sul e Sudeste.

Observando-se o percentual de professores de Ciéncias em relagdo ao total de
licenciados, notamos que poucos possuem formacdo em Ciéncias Bioldgicas, Fisica e
Quimica. Entretanto, com excecao dos registros de Fisica na regido Sul, os demais
apontam aumento de professores em ambas as regides, comparando-se os anos de 2007 e
2017, nos quais estes aumentos variam de 10,73% (Fisica — Sudeste) a 50,34% (Quimica —
Sudeste).

Sobre o déficit de professores, principalmente na area de Ciéncias, o CNE (2007)

na busca por solugdes e proposi¢des destaca em seu relatorio:

Prioridade para as licenciaturas em Ciéncias da Natureza e
Matematica

As politicas publicas voltadas para a formagdo de professores devem
abranger todos os contetdos curriculares; contudo a insuficiéncia de
professores habilitado e qualificados para Fisica, Quimica, Matematica ¢
Biologia (Ciéncias), conforme dados disponibilizados pelo INEP, coloca
essas licenciaturas plenas em grau de precedéncia (CNE, 2007, p.18).
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Apesar dos desafios que o Ensino de Ciéncias enfrenta, como ja abordado por
Fernandes e Megid Neto (2007), bem como a defasagem de professores de ciéncias de
acordo com a demanda escolar, conforme apontado no relatério do CNE (2007), o ensino
de ciéncias vem se fortalecendo, principalmente devido ao interesse da pds-graduagdao em
pesquisas que se relacionam a tematica (NARDI, 2015).

Deste modo, o aumento de professores observado nas tabelas 11 e 30, pode estar
atrelado a necessidade de se focalizar cursos de licenciatura em Quimica, Fisica e Ciéncias
Bioldgicas, bem como, ao considerarmos a aprovacao do decreto n° 6.096, de 24 de abril
de 2007 (BRASIL, 2007), que instituiu o Programa de Apoio a Planos de Reestruturagdo e
Expansdo das Universidades Federais (REUNI).

Tendo como objetivos a diminuicdo da taxa de evasdo, de vagas ociosas e a
expansao do ensino superior, foram criados e ampliados cursos nas universidades federais,
especialmente no periodo noturno. Além disso, apresentando como dimensdo do programa
a renovacdo pedagdgica, o REUNI estabeleceu como meta a articulagdo entre ensino
superior € educacao basica, tecnologica e profissional.

Neste direcionamento, reconhecendo-se o déficit de professores para atuarem no
ensino médio, especialmente na area de ciéncias, e considerando-se a expansdo das
universidades federais por meio do REUNI, cursos de licenciatura em Quimica, Fisica e
Ciéncias Biologicas foram criados. Como exemplo, destacamos os cursos de licenciatura
da Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar), campus Araras, criados em 2009,
através do REUNI.

Prosseguindo com os indicadores sociais acerca dos professores de Ciéncias
Biologicas, Quimica e Fisica, as tabelas 12A, 12B e 12C (regido Sul) e 31A, 31B e 31C
(regido Sudeste) informam o registro de docentes que possuem formagao inicial concluida
ou em andamento.

Na regido Sul, comparando-se os anos de 2011 e 2017, foi observado que houve
uma diminui¢do no registro de professores com formacgdo concluida, em contrapartida, o
cenario da regido Sudeste aponta para aumento no niumero de professores com seu curso
finalizado.

Diante dos percentuais obtidos por meio das tabelas que tratam da situagdo dos
cursos de licenciatura em Quimica, Fisica e Ciéncias Bioldgicas, observamos que em 2017
mais de 92,50% dos professores das regides Sul e Sudeste afirmam terem concluido os

mesmos. Entretanto, ao nos apoiarmos em Rodrigues (2016), Oliveira (2016), Lagassi e
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Bazon (2016 e 2017), Appolari (2017) e Freitas e Bazon (2019) reconhecemos a énfase
destes cursos focarem o conteudo “especifico” em detrimento aos saberes pedagogicos,
sendo assim, reafirmamos a necessaria valorizagao destes pressupostos nos curriculos para
o exercicio da docéncia, como ja apontava Zabalza (2004).

As tabelas 13 e 32, respectivamente referentes as regides Sul e Sudeste, abordam
sobre o registro de professores que possuem formacao principal em Ciéncias Bioldgicas,
Quimica e Fisica.

Assim como j& observado nas tabelas 11 e 30, notamos que o percentual de
professores nesta drea em relagdo aos demais licenciados ¢ pequeno. De acordo com o que
apresentam as tabelas 13 e 32, os percentuais de professores com formacgao principal em
Fisica, Quimica e Ciéncias Biologicas, até¢ 2017, ndo sao maiores que 6%, trazendo a tona,
a importancia de cursos de licenciatura na area de Ciéncias, como discutido anteriormente.

Além disso, ¢ observado, em ambas as regides, que para os anos de 2008, 2009 e
2010 hd uma diminui¢do nos percentuais, nos trés cursos, € que a partir de 2011 ha
aumento no registro de professores com formagao principal.

Assim como ja apontado, o aumento destes percentuais pode estar atrelado aos
reflexos de programas como o PARFOR, pois, para os docentes ja inseridos no contexto
educacional, através deste programa foi possivel concluir a primeira (para o docente que
ndo possui curso superior) € a segunda (para o docente que possui licenciatura, mas em
area distinta de sua atuac¢do) licenciatura.

Além disso, este aumento pode estar relacionado ao Sistema Universidade Aberta
do Brasil (UAB) instituido por meio do decreto n® 5.800, de 8 de junho de 2006 (BRASIL,
2006b), que ao ter como objetivo contribuir para a Politica Nacional de Formacao de
Professores, ofereceu/oferece cursos de formagao inicial na modalidade a distancia.

Entretanto, apesar dos indicadores sociais apontarem a pequena porcentagem de
professores de Ciéncias existentes nas regides Sul e Sudeste, até o ultimo ano de analise
(2017), € possivel inferirmos que as tabelas 14 e 15 (regido Sul) e 33 e 34 (regido Sudeste),
ao tratarem dos professores de Fisica, Quimica e Ciéncias Biologicas referente aos
pressupostos da educagdo especial/inclusiva apresentam graficamente o cerne desta
discussao.

Trazendo o panorama do registro de professores de Quimica, Fisica e Ciéncias

Bioldgicas em relagdo as disciplinas direcionadas ao atendimento das necessidades
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educacionais especiais ¢ de LIBRAS, essas tabelas retratam um cenario, no minimo,
preocupante.

De acordo com as informagdes obtidas, de forma geral, ¢ possivel inferirmos que os
cursos de formacao inicial ndo estdo preparando os futuros professores para atuarem com a
diversidade existente no contexto escolar e, também, social.

Reconhecemos que, apesar de brechas (que ainda existem), significativos foram os
avangos no acesso de alunos com deficiéncia e/ou NEE no ensino regular, como ¢ possivel
observarmos nas tabelas 41 e 42, que apresentam respectivamente o numero de matriculas
de alunos com NEE da educagdo basica em classes comuns e em classes exclusivas no
Brasil no periodo de 2007 a 2017. Como ¢ mais evidente na tabela 42, os percentuais
apontam que ha uma tendéncia de aumento de alunos na categoria de classes comuns e de
diminui¢do na categoria de classes exclusivas, favorecendo a igualdade de acesso deste

publico alvo no ensino regular.

Tabela 41: Matriculas da Educagdo Especial na Educacao Basica

Matriculas da Educacio Especial 2007 2008 2009 2010 2011 2012

Classes Comuns 306136 375775 387031 484332 558423 620777
Classes Exclusivas 348470 319924 252687 218271 193882 199656
Total 654606 695699 639718 702603 752305 820433

Matriculas da Educacio Especial 2013 2014 2015 2016 2017

Classes Comuns 648921 698768 750983 796486 896809
Classes Exclusivas 194421 188047 179700 174886 169637
Total 843342 886815 930683 971372 1066446

Fonte: Sinopses Estatisticas de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Tabela 42: Percentual de Matriculas da Educagdo Especial na Educacdo Basica

, ~ . %
Matriculas da Educaciao Especial 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Classes Comuns 46,77 54,01 60,50 68,93 74,23 75,66
Classes Exclusivas 53,23 45,99 39,50 31,07 25,77 24,34
, - . %
Matriculas da Educacao Especial 2013 2014 2015 2016 2017
Classes Comuns 76,95 78,80 80,69 82,00 84,09
Classes Exclusivas 23,05 21,20 19,31 18,00 1591

Fonte: Sinopses Estatisticas de 2007 a 2017 — Brasil/MEC/Inep. Elaborada pela autora.

Entretanto, apesar da tendéncia de igualdade no acesso de alunos com deficiéncia

e/ou NEE no ensino regular, ao reconhecermos que os professores de ciéncias praticamente
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ndo possuem preparo formativo para esta atuagdo, ¢ possivel inferirmos que apesar da
garantia de acesso deste publico, ndo ha condi¢des de sua permanéncia. Isto posto, a
insercdo destes alunos no contexto escolar, recai sobre mero assistencialismo, aponta para
situagdes de abandono escolar e/ou para o direcionamento de escolas que atuam de forma
segregadora.

Assim, se houver o acesso mas ndo a garantia de permanéncia no ensino regular,
nos remetemos ao processo de inclusdao, mas de forma marginal e perversa do alunado com
deficiéncia e/ou NEE, como discute Patto (2008), haja visto, ndo sdo asseguradas
condi¢cdes de aprendizagem e desenvolvimento.

Diante disso, conceitos como os propostos pela PHC, de se promover equidade
educacional, e consequentemente social, bem como, a atuagdo da escola como lécus
privilegiado do saber sistematizado, produzido historicamente, deixam de ser considerados
(SAVIANI, 2008).

Deste modo, novamente retomamos a formagdo do professor e a sua necessaria
atencdo ao processo inclusivo, que conforme trazem Prieto (2003) e Bazon (2009),
constitui como uma das principais barreiras na efetivagdo do mesmo. Assim como ja
apontado por Oliveira (2016), Rodrigues (2016), Lagassi e Bazon (2016 e 2017), Appolari
(2017) e Freitas e Bazon (2019) o curriculo dos cursos de licenciatura, especificamente os
de Quimica, Fisica e Ciéncias Bioldgicas, minimamente contribuem para o contato dos
futuros professores com a tematica da inclusao e, quando hé a oferta de disciplinas
voltadas para a educagdo especial/inclusiva, ha situa¢des de que sdo oferecidas em carater
optativo e/ou no contraturno do periodo do curso, dificultando a frequéncia do mesmo na
disciplina, como argumentam Lagassi e Bazon (2016).

As tabelas 15 e 34 ao retratarem sobre o registro de professores que tiveram
especificamente a oferta da disciplina de LIBRAS em sua formacao principal, remetem a
um panorama ainda mais ténue, alids, desde 2005 instituiu-se a obrigatoriedade da oferta
de disciplina de LIBRAS, que sendo obrigatéria e tendo o prazo de 10 anos para sua
implantacao, ¢ possivel que nos préximos anos sejam observadas mudangas, entretanto, no
periodo de 2007 a 2017 nao sao identificadas alteracdes significativas, conforme os dados
obtidos. Para que estas modificagdes sejam notadas ¢ necessaria a alteragdo do curriculos
destes cursos e segundo Apple (2013) isso s6 ¢ possivel quando as mudangas estdo de

acordo com quem determina os mesmos. Este autor destaca que as tensdes e conflitos
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politicos, econdmicos e culturais compdem o curriculo. Assim, ¢ necessario que politicas e
acdes que o caracterizam sejam revistas para promover a inclusdo.

Preocupando-nos com a formagdo dos professores de Ciéncias a respeito da
inclusdo e de sua efetivacdo no contexto escolar, as tabelas 16 e 35 apresentam o nimero
de docentes por area de formagao principal em Quimica, Fisica e Ciéncias Bioldgicas que
possuem cursos de formagao continuada em educagao especial.

De acordo com o que foi observado, os percentuais de professores de Ciéncias que
possuem estes cursos no periodo de 2007 a 2017, sdo pouco expressivos, sendo o maior
percentual, em 2017 (ultimo ano de andlise), equivalente a 0,39%.

De modo analogo, as tabelas 17A, 17B e 17C (regido Sul) e 36A, 36B e 36C
(regido Sudeste) sao semelhantes as tabelas 16 e 35, pois tratam dos registros de
professores, neste caso, com licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, Fisica e Quimica que
possuem cursos de formag¢do continuada.

Diante dos percentuais obtidos observamos valores distintos ao compararmos as
regides, pois os percentuais de professores com licenciatura em Ciéncias Biologicas, Fisica
e Quimica que possuem cursos de formacao continuada para educacao especial, em 2017,
respectivamente, foram: 6,32%, 3,74% e 4,52% (regido Sul) e 1,83%, 0,99% e 0,77%
(regido Sudeste).

A partir destes percentuais observamos que expressiva ¢ a diferenca entre os
professores com licenciatura em Ciéncias nas regides Sul e Sudeste, no ano de 2017, no
que tange a formacgdo continuada em educacdo especial, o que pode refletir tanto maior
interesse na area pelos docentes da regido Sul, quanto maior ou menor oferta de cursos e
incentivo para os professores.

Entretanto, assim como ja questionado anteriormente, reconhecemos que a
formacdo continuada deve focar a especializacdo e atualizagdo dos conhecimentos,
contudo, ao considerarmos que ela atua na reparacdo de falhas da formacdo inicial ¢
preocupante encontrarmos percentuais tdo baixos de professores de Ciéncias que possuem
formacdo continuada em educagdo especial, haja visto, que as tabelas anteriores (14, 15, 33
e 34), que se atentam a formagao inicial, apontam para grave cenario educacional no que
tange a inclusdo escolar.

O Plano de Agdes Articuladas (PAR) ao se direcionar para a formag¢do continuada

em educagdo especial, oferece cursos em nivel de aperfeicoamento e especializagdo para
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professores das redes municipais e estaduais nas modalidades presencial e semipresencial
e a distancia.

Assim, por meio da UAB oferece-se cursos a distancia para possibilitar a atuacao
de professores em salas de recursos multifuncionais e também em classes comuns. No caso
da modalidade presencial e semipresencial estes cursos para o aperfeicoamento e a
especializacdo dos professores da rede publica para a atuacdo em educagdo especial sdo
oferecidos através da Rede Nacional de Formagao Continuada de Professores na Educacgao
Basica — RENAFOR. Ambos as agdes sdo realizadas em parceria com Instituigoes
Publicas de Educagao Superior (IPES).

Para ser possivel a efetivacdo da oferta destes cursos aos professores ¢ necessario
que as escolas apresentem a Secretaria Municipal de Educagdo (SEMED) e a Secretaria
Estadual de Educagdao (SEDUC) a demanda de formagdo, para sua validacdo e o
encaminhamento ao Férum Estadual Permanente de Apoio a Formagdo Docente, que
definira o plano estratégico para a possivel aprovacao e financiamento pelo MEC.

Como a oferta destes cursos depende da articulagdo entre institui¢des de ensino e
MEC, cabendo a responsabilidade de sua execucdo as institui¢des, sao atribuidas fungdes a
equipe que desenvolvera estes cursos. A estes integrantes sdo oferecidas bolsas de acordo
com cada funcdo. Sendo a oferta dos cursos de formagdo continuada nao-regular,
particularidades compde o desenvolvimento destes cursos, como a organiza¢do de sua
equipe, podendo favorecer ou dificultar a sua efetivagao.

Sobre os professores com licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, Fisica e Quimica, as
tabelas 18A, 18B e 18C (regido Sul) e 37A, 37B e 37C (regido Sudeste) tratam do tipo de
contrata¢do.

Assim como ja observado anteriormente, no que tange aos docentes com
licenciatura na 4area de Ciéncias a categoria de maior contratacdo ¢ a de
concursado/efetivo/estavel e, a segunda com maior concentracdo ¢ a de contrato
temporario.

De acordo com as informagdes contidas nas tabelas 18A, 18B e 18C (regido Sul) e
37A, 37B e 37C (regidao Sudeste), as porcentagens médias, de 2011 a 2017, nas
contratacdes concursado/efetivo/estavel e contrato temporario na regido Sul sdo,
respectivamente: 1) 63,91% e 35,36% para Ciéncias Biologicas; ii) 56,01% e 43,49% para
Fisica e; 1i1) 58,18% e 41,21% para Quimica. No caso da regido Sudeste, as porcentagens

médias de contratagdes nas categorias concursado/efetivo/estavel e contrato temporario de
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2011 a 2017 sdo, respectivamente: i) 79,46% e 20,20% para Ciéncias Bioldgicas; ii)
78,42% e 21,34% para Fisica e; iii) 77,55 % e 22,27% para Quimica.

Apesar da maior concentragdo de contratagdes compreender a categoria de
concursado/efetivo/estavel notamos que expressivas sao as porcentagens médias do
periodo de 2011 a 2017, principalmente na regido Sul na categoria contrato temporario.

Como ja foi destacado, a contratagdo temporaria pode trazer realidades degradantes
e instaveis para os professores. Esta forma de contratacdo ocorre por meio de contratos
determinados (normalmente, com durabilidade de 1 ano, podendo ser prorrogado por igual
periodo), fazendo com que a rotatividade de professores seja frequente.

Além disso, o contrato temporario por ndo atender as condigdes de trabalho de
forma equivalente aos professores efetivos, dificulta, conforme apontam Vieira e Maciel
(2011), a valorizagdo social da carreira docente. As autoras afirmam também que o proprio
processo de ensino e de aprendizagem ¢ prejudicado, tanto devido a rotatividade do
professor, bem como, ao (des)empenho e (des)comprometimento do docente, afinal, muitas
lhes sdo as atribuigdes concedentes, contudo, ndo sdao garantidas condigdes para a
realizagdo profissional destes professores temporarios.

De acordo com a legislagdo brasileira, a contratacdo temporaria de professores
deveria ocorrer em situagdes excepcionais, como define a lei n°® 8.745, de 9 de dezembro
de 1993 (BRASIL, 1993). Além disso, esta forma de contratacdo ndo converge para a
valorizagdo do docente, de acordo com o que € exposto no inciso V, do artigo 206 da
Constituicao Federal, que assegura plano de carreira e ingresso através de concurso publico
aos professores da rede publica.

Assim, esta incoeréncia entre leis e acdes esta atrelada aos efeitos do mercado, que
reproduz suas caracteristicas no contexto educacional. Deste modo, algumas
caracteristicas como flexibilizacdo, reducdo de salario, aumento de exigéncias e
habilidades e altos indices de desemprego levando a formas de contratacdo precarias
também se fazem constantes (VIEIRA; MACIEL, 2011).

Por conseguinte, o aumento da contratagao de professores temporarios no ensino
observado no periodo de 2011 a 2017 diz respeito as influéncias do mercado capitalista a
que pertence, ademais, considerando o atual cendrio politico e econdmico, ¢ possivel
inferirmos, infelizmente, a tendéncia desta realidade permanecer.

Destacando-se a contratacdo de professores de Ciéncias Biologicas, Quimica e

Fisica as consideracdes das tabelas que compdem a 3* etapa desta pesquisa concentram-se
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sobre as dependéncias administrativas publicas, ou seja, sdo analisados os registros de
contratacdo de professores da area de Ciéncias das esferas federal, estadual e municipal, no
periodo de 2011 a 2017.

Assim, as tabelas 19A, 19B e 19C (regidao Sul) e 38A, 38B e 38C (regido Sudeste)
referem-se aos registros de professores na dependéncia administrativa federal.

Como observado em tabelas anteriores, prevalecem as categorias de maior
concentracdo de contratacdo a de concursado/efetivo/estavel e a de contrato temporario.
Para a licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, as porcentagens respectivas nestas categorias,
no ano de 2017 na regido Sul sdo 82,70% e 17,30% e, na regido Sudeste 72,48% e 25,96%.
Para a licenciatura em Fisica, os percentuais da regido Sul sdo 86,57% e 13,43% e da
regido Sudeste 87,68% e 12,14%. E, para a licenciatura em Quimica os valores em 2017
sdo, na regido Sul 82,39% e 17,61% e na regido Sudeste 83,97% e 15,39%.

As categorias de maior contratagdo na esfera estadual também sdo
concursado/efetivo/estavel e contrato temporario. Desta forma, os percentuais do ano de
2017 na regido Sul, respectivamente sao, para Ciéncias Bioldgicas 59,46% e 40,36% e, na
regido Sudeste 76,47% e 23,41%. Para a licenciatura em Fisica, as porcentagens sao
equivalentes a 51,50% e 48,02% na regido Sul e no Sudeste igual a 69,40% e 30,54%. No
que tange a licenciatura em Quimica, os valores percentuais encontrados foram 55,84% e
43,65% na regido Sul e 74,13% e 25,75% na regido Sudeste.

A dependéncia administrativa municipal mantém a concentra¢ao de contratagdao de
professores de Ciéncias também nas categorias concursado/efetivo/estavel e contrato
temporario. Logo, para a regido Sul, a licenciatura em Ciéncias Biologicas apresenta como
percentuais nas categorias concursado/efetivo/estdvel e contrato tempordrio,
respectivamente, os valores 80,38% e 17,63% e, para a regidao Sudeste 81,08% e 17,53%.
Sobre a licenciatura em Fisica, as porcentagens sdo 80,11% e 18,18% na regido Sul e
82,30% e 16,38% na regido Sudeste. No que compete a licenciatura em Quimica, na regido
Sul os percentuais sdo 80,65% e 17,38% e, na regido Sudeste 80,49% e 16,83%.

Diante destas porcentagens correspondentes as esferas federal, estadual e municipal
evidenciamos que no ambito publico apesar de prevalecer o professor concursado, o

contrato tempordrio vem aumentando.

Observamos que aquilo que era para atender a necessidade temporaria de
excepcional interesse publico torna-se regra, pratica absolutamente
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normal por parte do Estado. Ao tornar-se normal ndo ha porque
implementar agdes coletivas para mobilizacdo, discussdo, questionamento
¢ embates em relagdo ao quadro que esta instalado e que vem se
consolidando ano a ano.

Questionamos, no entanto, a quem interessa essa modalidade precarizada
de contratagdo? E certo que essa forma de contrato apresenta-se como
opcdo interessante ao contratante, no caso o Estado, ja que sem aumentar
o numero de servidores publicos efetivos mantém em funcionamento a
instituicdo publica. Isto diz respeito ao estabelecimento do propalado
Estado Minimo brasileiro (VIEIRA, MACIEL; 2011, p161).

A partir do que expdem Vieira e Maciel (2011), ponderamos que os indicadores
sociais analisados nesta pesquisa refletem as interferéncias e impactos do mercado no
ambito educacional.

Deste modo, ao reconhecermos que o contexto educacional ¢ definido a partir do
sistema econdmico ao qual pertence, Arce (2001) aponta que a educagdo deixa de ser um
direito, e ao atrelar sua fungdo ao reducionismo econOmico torna-se uma mercadoria,
portanto, escrava do mercado. Diante disso, ao considerar o cenario de Estado Minimo
devido ao neoliberalismo, a educagdo ¢ norteada pela centralizagdo e descentralizagao.
Segundo a autora, a descentralizagdo consiste no desenvolvimento de estratégias pelas
escolas para atuar na flexibilizagdo e na competitividade do mercado, de acordo com os
sinais produzidos pelo mesmo. Assim, a centralizacdo da educagdo remete ao controle da
avaliacdo, da elaboracgdo de reformas e parametros e ao estabelecimento de estratégias para
a formacgdo docente pelo Estado, ou seja, minimamente este se responsabiliza pelo seu
financiamento, mas prové ao maximo o conhecimento que deve ser introduzido no
contexto escolar (ARCE, 2001).

Neste direcionamento, Costa e Goulart (2018), ao tratarem do ensino superior,
apontam que o capitalismo académico como um conceito, revela que devido ao pouco
recurso disponibilizado pelo Estado para o financiamento e o suprimento das necessidades
das institui¢des, € imposto as mesmas a busca por diversas fontes alternativas. Além disso,
esta teoria do capitalismo académico, ao se adequar as exigéncias e caracteristicas
neoliberais, reforca ideais de que o conhecimento/aprendizagem devem favorecer a
competitividade, preocupando-se com a producdo de patentes e de direitos autorais,
colaborando assim para a arrecadacdo de recursos/verbas para a instituicdo, ou seja,
promovendo-se a comercializacdo, a mercantilizagdo. Deste modo, considerarmos que,

apesar do conceito de capitalismo académico estar mais vinculado ao ensino superior, ¢
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importante reconhecer seus efeitos na educagdo basica, que estdo cada vez mais evidentes
neste nivel educacional.

Diante disso, a educagdo, ao ser determinada a partir dos pressupostos do mercado,
possui 0 minimo financiamento para se estabelecer € 0 maximo controle sobre o que se
ensina. Deste modo, mudangas na formagdo inicial e continuada, planos de carreira
docente, valorizagdo social, efetivacdo do processo inclusivo e demais medidas necessitam
ser consideradas a partir de uma nova concep¢ao de sociedade, desvinculadas do viés
neoliberal e do consequente ideal de Estado Minimo.

Retomando aos dados da 3" etapa de andlise dos microdados notamos que apesar do
enfoque das categorias de docentes efetivos e tempordrios compreender as trés esferas
administrativas (federal, estadual e municipal), diante das porcentagens obtidas para o ano
de 2017, de modo geral, ¢ evidente que na dependéncia estadual a quantidade de docentes
temporarios ¢ muito marcante.

Considerando-se que a rede estadual tem como principais responsabilidades o
ensino fundamental e o ensino médio, conforme ¢é estabelecido na Constituicdo Federal, a
partir do artigo 211, é possivel ponderarmos que os professores da area de Ciéncias,
formados em Fisica, Quimica e Ciéncias Biologicas referem-se diretamente aos docentes
que podem ser/sdo contratados em regime tempordrio, e que enfrentardo/enfrentam
condi¢des de trabalho degradantes, bem como, a instabilidade do emprego, por ser um
contrato provisorio.

Além disso, ao focalizarmos o ensino médio, sabemos que a atribui¢do dos
professores neste nivel ocorre por meio da atribuicdo de aulas, diferentemente do que
acontece nos municipios, afinal a atribui¢do ¢ por sala/classe, facilitando com que esta
forma de contratagdo, precaria e temporaria, esteja cada vez mais presente no cotidiano dos
professores das escolas estaduais.

Deste modo, ao considerarmos o contexto da inclusdo escolar, especialmente no
que compete aos professores de Fisica, Quimica e Ciéncias Biologicas, o cenario
educacional revela-se ainda mais desanimador, afinal, diversas sdo as contingéncias e
desafios que remetem e agravam esta realidade, dentre os quais destacamos o despreparo
dos docentes na formacao inicial, a baixa procura e a forma de como ¢ utilizada a formagao
continuada, as politicas de financiamento, as condi¢des de trabalho e a valorizacdo social

da carreira.
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Portanto, para melhorias no ensino de Ciéncias a diversidade que compdem o
alunado com deficiéncia e/ou NEE reconhecemos a necessidade de se ter uma nova
compreensdo de sociedade, que ndo seja, nem se estabeleca a partir de um viés

mercantilista e neoliberal.
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CONSIDERACOES FINAIS

Retomando os objetivos da pesquisa, nesta dissertagdo buscamos analisar os
indicadores sociais das regioes Sul e Sudeste sobre a formacgdo de professores da area de
Ciéncias, formados nas licenciaturas de Fisica, Quimica ou Ciéncias Bioldgicas, no que
tange a Educagdo Especial na perspectiva da Educagdo Inclusiva a partir dos microdados
do censo escolar de 2007 a 2017.

O primeiro indicador que podemos destacar ¢ o déficit na formacao inicial voltada
para os pressupostos inclusivos, tanto de forma geral, quanto para o ensino de Ciéncias
especificamente. De acordo com esta andlise foi possivel observarmos que, de modo geral,
os resultados apresentam que tanto para a regido Sul, quanto para a regido Sudeste, mais de
92% dos professores que atuam na area de Ciéncias ja concluiram o curso de licenciatura
até o ano de 2017, ou seja, possuem como formacao principal licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas, Quimica ou Fisica, tendo como locus de formagao o ensino superior.

Desta forma, o requisito minimo de que a formacao para o exercicio da docéncia
ocorra no ensino superior, conforme estabelece a LDB, esta sendo considerado na area de
Ciéncias da esfera publica. Além disso, os microdados do censo escolar analisados
possibilitam inferir que programas como o REUNI e o PARFOR contribuiram/contribuem
para a oferta e expansdo de cursos de licenciatura, possibilitando que professores que ja
estdo e os que pretendem profissionalizar-se para a docéncia, apropriem-se dos saberes
pedagdgicos e especificos para esta atuagao.

Entretanto, ao direcionarmos esta formagao para a Educagdo Especial e Educacao
Inclusiva, agravantes sdo os indices obtidos de acordo com os registros do censo escolar,
afinal, as porcentagens de professores que tiveram disciplinas voltadas para o atendimento
das necessidades educacionais especiais e, especificamente, disciplina de LIBRAS
(obrigatoria nas grades dos cursos), revelam pouco ou quase inexistente preparo para atuar
com pessoas com deficiéncia e/ou NEE, permitindo-nos considerar que apesar da formagao
do professor ocorrer em nivel superior, os pressupostos que tangem a inclusdo da
diversidade ndo estao sendo atendidos.

O segundo indicador relevante para a pesquisa trata-se do déficit também na
formagao continuada dos professores, j& que os percentuais de professores da area de
Ciéncias que possuem formagdo continuada em Educagdao Especial também sdo pouco

eXpressivos.
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Nao obstante, sabemos que a funcdo da formagdo continuada ¢ a de promocgao de
especializacdo e atualizacdo de conhecimentos e ndo para a compensagdo de lacunas
geradas na formacao inicial; contudo, ao reconhecermos que ela também ¢ usada para este
fim, preocupante ¢ o cenario da Educagdo Especial/Inclusiva, afinal suas normativas e
conjecturas pouco estdo sendo contempladas, apesar da existéncia de programas de
formagao continua como os oferecidos pela UAB. Nesta dire¢do, Prieto (2003) e Bazon
(2009) ja caracterizavam a formacao como uma das principais barreiras para a efetivacao
da inclusdo.

As analises deste trabalho direcionam-se também para a forma de contratacdo dos
professores, especificamente formados em Fisica, Quimica e Ciéncias Bioldgicas, no setor
publico, englobando as esferas federal, estadual e municipal, o que nos levou ao terceiro
indicador que trata da precarizacao do trabalho docente.

De acordo com os dados, observamos que os maiores registros de contratacao
encontram-se principalmente na categoria de concursado/efetivo/estavel e, a segunda maior
concentracdo prevalece na categoria de contrato temporario, inclusive esta realidade possui
maior énfase na dependéncia administrativa estadual.

Assim, ao reconhecermos que as relagdes de produgdo sdo estabelecidas a partir do
modelo politico e econdmico vigente, € que estdo presentes também no contexto escolar,
afinal o curriculo ¢ um dos meios pelos quais os reflexos deste modelo permeia a
educagao, ¢ possivel considerarmos que a forma de vinculagdo precaria que compreende a
contratagdo temporaria, bem como, a distribuicdo de recursos e de financiamento
educacionais sdo determinados de acordo com os interesses de quem domina estas
relacdes. Neste sentido, Mariano (2017) ao tratar dos problemas e desafios brasileiros
considera que ‘“ndo sdao de escassez de recursos ou de irresponsabilidade fiscal, mas da
permanéncia de uma organizagdo sécio-econdmica garantida pelo poder politico de uma
forma de Estado (neoliberal) que existe para a defesa das classes dominantes e ndo para a
defesa de todos” (p. 280).

Deste modo, a instabilidade no exercicio da docéncia, a falta de condicdes de
trabalho, ndo garantindo plano de carreira e direitos trabalhistas, a desvalorizacao social da
profissdo docente, a desmotivacdo do professor em atualizar-se e até mesmo, em
permanecer nas escolas e a dificuldade em preparé-lo inicialmente para esta profissdo sao
algumas das consequéncias da ideologia dominante que sentenciam os processos de ensino

e aprendizagem e, que no posicionamento de Antunes (2019) e Venco (2019) apontam para
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uma realidade de uberizagdo. A vista disso, os desafios para a efetivagdo da inclusdo sdo
ainda mais evidentes.

E a partir desta compreensdo da realidade que este trabalho ao se debrugar sobre os
indicadores sociais do censo escolar buscou entender o contexto educacional de
professores de Quimica, Fisica e Ciéncias Biologicas, das regides Sul e Sudeste, no que
tange aos pressupostos da Educagdo Especial na perspectiva da Educagao Inclusiva.

Reafirmamos que os interesses politicos € econdmicos determinam a sociedade e as
relagdes que nela sdo estabelecidas, bem como, a forma de organizacdo da instituigdao
escolar e o que se busca alcangar socialmente por meio da educagdo. Entretanto, a partir
destes pressupostos, € essencial enfatizarmos que a fungdo da escola ¢ atuar como locus
privilegiado para a socializacao de saberes sistematizados (SAVIANI, 2008), que devem
conduzir ao que foi produzido historicamente pela humanidade e a equiparagao de
oportunidades.

Neste sentido, a inclusdo de alunos nos espagos regulares deve se fazer presente,
contudo, os processos educacionais que envolvem o publico-alvo da educagao inclusiva
devem ir além de mero assistencialismo, mas, em contrapartida, por meio de
compensagdes sociais e caminhos alternativos, propostos por Vigotski, alcancar a
igualdade possivel a partir da desigualdade real, como descreve Saviani em sua proposta
pedagobgica e critica.

Portanto, aos professores, formadores e futuros docentes, ¢ necessario nos
fundamentarmos em uma pratica pedagdgica historica e critica para que a atuacao
profissional, apesar das contingéncias que permeiam e determinam 0s processos
educacionais possam contribuir para efetivagdes no processo inclusivo de pessoas com
deficiéncia e/ou NEE. Para a sociedade, a luta por garantia de direitos sociais, pela
consciéncia de classes e a necessidade de compensagao para os individuos que representam
a diversidade compdem o pensamento e a atuagdo critica, ainda mais diante do atual
governo que vivenciamos.

Assim, consideramos que este estudo ndao finda estd temadtica, mas, a partir dos
indicadores sociais estudados, aponta para a urgéncia de que sejam revistas politicas e
acoes, de modo a serem possiveis e significativas as contribuicdes de ambas na efetivagao
do processo de inclusdo escolar, especialmente no que tange ao ensino de Ciéncias, a fim
de se promover a equiparacdo de oportunidades, diante de uma sociedade tdo desigual

como a que enfrentamos.
127



REFERENCIAS

AMARAL, L. A. Diferengas, estigma e preconceito: o desafio da inclusdo. In: OLIVEIRA,
M. K. de; REGO, T. C.; SOUZA, D. T. R. Psicologia, educaciao e as tematicas da vida
contemporanea. Editora Moderna, 2002. p. 233-248.

ANTUNES, R. Uberiza¢do” do trabalho: caminhamos para a servidao, e isso ainda serd um
privilégio. [Entrevista]. Instituto Humanitas Unisinos, 2019. Disponivel em:
<http://www.ihu.unisinos.br/78-noticias/591102-uberizacao-nos-leva-para-a-servidao-diz-
pesquisador>. Acesso em: 20 jan, 2020.

APPOLARI, K. P.; Educacdo Inclusiva expressa nos curriculos dos cursos de
Licenciatura em Quimica, Fisica e Ciéncias Biologicas da Regido do Nordeste do
Brasil. 2017. TCC (Monografia) — Centro de Ciéncias Agrarias, Universidade Federal de
Sao Carlos, Araras, 2017.

APPLE, M. W. A politica do conhecimento oficial: faz sentido a ideia de um curriculo
nacional? In: MOREIRA, A. F.; TADEU, T. (orgs). Curriculo, cultura e sociedade. 12.
ed. Sao Paulo: Cortez, 2013. p. 71-106.

ARCE, A. A formagao de professores sob a ética construtivista: primeiras aproximagdes €
alguns questionamentos. In: DUARTE, N. (org). Sobre o construtivismo: contribuicdes a
uma andlise critica. 2. ed. Campinas, SP: Autores associados, 2005. p. 41-62.

ARCE, A. Compre o kit neoliberal para a educacdo infantil e ganhe gratis os dez passos
para se tornar um professor reflexivo. Educacio & Sociedade, ano 22, n. 74, 2001, p. 251-
283. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/es/v22n74/a14v2274.pdf>. Acesso em: 20
jan. 2020.

BAZON, F.V.M. As mutuas influéncias, familia-escola, na inclusao escolar de criancas
com deficiéncia visual. 2009. 574 f. Tese (Doutorado) — Faculdade de Educacao,
Universidade de Sdo Paulo, Sao Paulo, 2009.

BAZON, F. V. M.; LOZANO, D.; FARIA, P. C.; FURLAN, E. M. G.; GOMES, C.
Formagdo de formadores e suas significagdes para a educagdo inclusiva. Educacio e
Pesquisa, Sao Paulo, v. 44, 2018. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/ep/v44/1517-
9702-ep-44-e176672.pdf>. Acesso em 16 jul. 2019.

BISOL, C. A.; VALENTINI, C. B. Objeto virtual de aprendizagem Incluir: recurso para a
formagao de professores visando a inclusdo. Revista Brasileira de Educa¢ao Especial,
Marilia, v. 20, n. 2, p. 223-234, abr-jun, 2014. Disponivel em: <
http://dx.doi.org/10.1590/S1413-65382014000200006 >. Acesso em: 12 mai. 2019.

BRASIL. Casa Civil. Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. 2017a. Disponivel em: <
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/19394.htm>. Acesso em: 16 jul. 2019.

BRASIL. Casa Civil. Emenda constitucional n® 95, de 15 de dezembro de 2016.
Disponivel em: <

128



http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/constituicao/Emendas/Emc/emc95.htm>. Acesso em:
04 jan. 2020.

BRASIL. Casa Civil. Decreto n° 7.611, de 17 de novembro de 2011. Disponivel em: <
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2011-2014/2011/decreto/d7611.htm>.  Acesso
em: 10 fev. 2019.

BRASIL. Casa Civil. Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009. Disponivel em: <
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ Ato2007-2010/2009/Decreto/D6755.htm>.  Acesso
em: 04 jan. 2020.

BRASIL. Casa Civil. Decreto n° 6.096, de 24 de abril de 2007. Disponivel em: <
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ Ato2007-2010/2007/Decreto/D6096.htm>. Acesso
em 04 jan. 2020.

BRASIL. Casa Civil. Emenda constitucional n° 53, de 19 de dezembro de 2006. 2006a.
Disponivel em <
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm>. Acesso em:
04 jan. 2020.

BRASIL. Casa Civil. Decreto n° 5.800, de 8 de junho de 2006. 2006b. Disponivel em: <
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ Ato2004-2006/2006/Decreto/D5800.htm>. Acesso
em 04 jan. 2020.

BRASIL. Casa Civil. Lei n° 11.195, de 18 de Novembro de 2005. 2005b. Disponivel em:
< http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2004-2006/2005/1ei/111195.htm >. Acesso em:
04 jan. 2020.

BRASIL. Casa Civil. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. 1996a. Disponivel em:
<https://www.planalto.gov.br/ccivil 03/Leis/L9394.htm>. Acesso em: 29 jul. 2019.

BRASIL. Casa Civil. Emenda Constitucional n°14, de 12 de setembro de 1996. 1996b.
Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/constituicao/Emendas/Emc/emc14.htm>.  Acesso
em: 03 jan. 2020.

BRASIL. Casa Civil. Lei n° 8.745, de 9 de dezembro de 1993. Disponivel em: <
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L8745cons.htm>. Acesso em: 04 jan. 2020.

BRASIL. Constituicdo (1988). Constituicio da Republica Federativa do Brasil.
Brasilia, DF: Senado, 1988.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Politica Nacional de Educacio Especial na
Perspectiva da Educacido Inclusiva. Brasilia: MEC/SEESP, 2008. Disponivel em: <
http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/politicaeducespecial.pdf>. Acesso em: 29 jul. 2019.

BRASIL. Ministério da Educagdao. Decreto 5.626, de 22 de dezembro de 2005. 2005a.
Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2004-
2006/2005/decreto/d5626.htm>. Acesso em: 29 jul. 2019.

129



BRASIL. Ministério da Educacao. Lei n° 010172, de 9 de janeiro de 2001. Disponivel
em:< http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/L10172.pdf >. Acesso em: 04 jan. 2020.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971. Fixa Diretrizes
e Bases para o ensino de 1° e 2° graus, e dd outras providéncias. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil 03 /leis/I5692.htm> Acesso em: 22 mai. 2019.

BRASIL. Secretaria-Geral. Lei n® 13.467, de 13 de julho de 2017. 2017b. Disponivel
em:< http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2015-2018/2017/1ei/L13467.htm>. Acesso
em: 04 jan. 2020.

BRASIL. Secretaria-Geral. Lei n° 13.146, de 6 de julho de 2015. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2015-2018/2015/Lei/L13146.htm>. Acesso em:
10 fev. 2019.

BUENQO, J. G. S. Educacio especial brasileira: questdes conceituais e de atualidade. Sao
Paulo: EDUC, 2011. 208 p.

BUENO, J.G.S. As politicas de inclusdo escolar: uma prerrogativa da educacao especial?.
In: BUENO, J.G.S.; MENDES, G.M.L.; SANTOS, R.A. Deficiéncia e escolarizacao:
novas perspectivas de analise. Araraquara: Junqueira e Marin; Brasilia: CAPES, 2008. p.
43-63.

CARA, D.; FILHO, H. F. R.; OLIVEIRA, R. L. P. Entrevista - Financiamento e gestdo:
impasses e perspectivas. Retratos da Escola, v. 3, p. 11-21, 2009. Disponivel em:
<http://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde/article/download/98/287 >. Acesso em: 04
jan. 2020.

CARVALHO, A. M. P.; GIL-PEREZ, D. Formacio de professores de ciéncias:
tendéncias ¢ inovagdes. 10 ed. Sao Paulo: Cortez, 2011.

CHAMBAL, L. A.; BUENO, J. G. S. A formagdo de professores na perspectiva da
educagdo inclusiva em Mogambique: uma perspectiva critica. Caderno Cedes, Campinas,
V. 34, n. 93, p. 225-239, mai-ago, 2014. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/ccedes/v34n93/0101-3262-ccedes-34-93-0225.pdf >. Acesso
em: 12 mai. 2019.

COSTA NETO, P. L. O. Estatistica. Sao Paulo: Edgard Bliicher, 2 ed., 2002. 280 p.

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO. Ministério da Educagdo e do Desporto.
Resolucio CNE/CP n° 2, de 01 de julho de 2015. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/docman/agosto-2017-pdf/7043 1-res-cne-cp-002-03072015-
pdf/file>. Acesso em: 15 jul. 2019.

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO. Ministério da Educagdo e do Desporto.
Conselho Nacional de Educacdo, Camara de Educacao Basica (2007). Escassez de
professores no Ensino Médio: Propostas estruturais e emergenciais. Disponivel em:<
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/escassezl.pdf >. Acesso em: 04 jan. 2020.

130



CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO. Ministério da Educagdo e do Desporto.
Resolucio CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002. Disponivel em: <
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_02.pdf>. Acesso em: 15 jul. 2019.

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO. Ministério da Educagdo e do Desporto.
Conselho Nacional de Educagdo, Camara de Educacdo Bésica (2001). Diretrizes
nacionais para a educacdo especial na educacdo basica. Disponivel em: <
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB0201.pdf > Acesso em: 10 mai. 2019.

COSTA, C. F.; GOULART, S. Capitalismo académico e reformas neoliberais no ensino
superior brasileiro. EBAPE, v. 16, n° 3, Rio de Janeiro, Jul./Set. 2018, p. 396-409.
Disponivel em: < http://dx.doi.org/10.1590/1679-395165788>. Acesso em: 20 jan. 2020.

DUARTE, N. Os contetidos escolares e a ressurreicio dos mortos: contribui¢do a teoria
historico-critica do curriculo. Campinas, SP: Autores Associados, 2016.

DUARTE, N. A anatomia do homem ¢ a chave da anatomia do macaco: a dialética em
Vigotski e em Marx e a questdo do saber objetivo na educagdo escolar. Educacdo &
Sociedade, V. 21, n. 71, p. 79-115, 2000. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/es/v21n71/a04v2171.pdf>. Acesso em: 18 abr. 2019.

FERNANDES, R. C. A; MEGID NETO, J. Pesquisas sobre o estado da arte em educacao
em ciéncias: uma revisdo em periodicos cientificos brasileiros. Anais do VI ENPEC, Rio
de Janeiro, p. 1-12, 2007. Disponivel em:
<http://www.nutes.uftj.br/abrapec/vienpec/autores0.html>. Acesso em: 04 out. 2019.

FONSECA-JANES, C. R. X.; SILVA JUNIOR, C. A.; OLIVEIRA, A. A. S. Pedagogia,
educacgao especial e educacao inclusiva na UNESP: historia e trajetéria. Revista Brasileira
de Educagdo, v. 18, n. 55 p. 985-1008, 2013. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/rbedu/v18n55/10.pdf>. Acesso em: 12 mai. 2019.

FREITAS, G.; BAZON, F. V. M. Educac¢iao Inclusiva e Formacao de Professores:
Anadlise dos curriculos dos cursos de Licenciatura das Universidades Federais da Regido
Nordeste. 2019. Relatorio de Iniciacdo Cientifica — Centro de Ciéncias Agrarias,
Universidade Federal de Sao Carlos, Araras, SP, 2019.

GATTIL B. A. Formagdo de professores no Brasil: caracteristicas e problemas. Educ. Soc.,
Campinas, v. 31, n. 113. p. 1355-1379, out-dez, 2010. Disponivel em:
<http://www.cedes.unicamp.br>. Acesso em: 12 mai. 2019.

GATTI, B. A. Analise das politicas publicas para formacao continuada no Brasil, na ultima
década. Revista Brasileira de Educacdo, v. 13, n. 37, Rio de Janeiro, jan/abr. 2008.
Disponivel em: <http://dx.doi.org/10.1590/S1413-24782008000100006>. Acesso em: 29
jul. 2019.

GATTI, B. A. Estudos quantitativos em educagdo. Educacao e Pesquisa, Sao Paulo, SP,

v. 30, n. 1, p. 11-30, jan./abr. 2004. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/%0D
/ep/v30n1/a02v30nl.pdf>. Acesso em: 31 mai. 2019.

131



GATTIL B. A.; BARRETO. E. S. S.; ANDRE, M. E. D. A. Politicas docentes no Brasil:
um estado da arte. Brasilia: UNESCO, 2011. 300 p.

GOES, M. C. R. Relagdes entre desenvolvimento humano, deficiéncia e educacdo:
contribui¢cdes da abordagem historico-cultural. In: OLIVEIRA, M. K. de; REGO, T. C.;
SOUZA, D. T. R. Psicologia, educacio e as tematicas da vida contemporanea. Editora
Moderna, 2002. p. 95-114.

GOMIDE, D.C. O materialismo historico-dialético como enfoque metodolégico para
pesquisas politicas educacionais. Anais da XII Jornada do HISTEDBR, Maranhao,
2014. Disponivel em:
<http://www.histedbr.fe.unicamp.br/acer histedbr/jornada/jornadal 1/artigos/2/artigo simp
osio 2 45 dcgomide@gmail.com.pdf>. Acesso em: 26 fev. 2019.

GONCALVES, T.G.G.L.; BUENO, J.G.S.; MELETTI, S.M.F. Matriculas de alunos com
deficiéncia na EJA: uma analise dos indicadores educacionais brasileiros. Revista
Brasileira de Politica e Administracdo da Educacio, v.29, n. 3, p.407-426, set/dez 2013.
Disponivel em: < http://seer.ufrgs.br/index.php/rbpae/article/view/47212/29417>. Acesso
em: 30 mar. 2019.

HAAS, C.; GONCALVES, T. G. G. L. Em tempos de democratizacdo do direito a
educagdao: como tém se delineado as politicas de acesso a EJA aos estudantes com
deficiéncia no Rio Grande do Sul?. Revista brasileira de Educacio Especial, Marilia, v.
21, n. 4, out/dez 2015. Disponivel em: <http://dx.doi.org/10.1590/S1413-
65382115000400009>. Acesso em: 30 mar. 2019.

IMBERNON. F. La profesion docente desde el punto de vista internacional ;qué dicen los
informes? In: Varios autores. Comentarios a los Informes EURYDICE y OCDE sobre la
cuestion docente. Revista de Educacion, n. 340, p. 41-50, may/agos 2006. Disponivel em:
< http://www.revistaeducacion.mec.es/re340/re340_03.pdf>. Acesso em: 29 mar. 2019.

INEP. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. Censo
Escolar da Educacao Basica de 2017. Caderno de instrugcdes / MEC. Disponivel em: <
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/censo_escolar/caderno_de_instrucoes/cadern
o _de instrucoes censo escolar 2017 v.2.pdf>. Acesso em: 29 jul. 2019.

INEP. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.
Microdados do Censo da Educacio Basica 2015. Manual do Usuario. 2016. Disponivel
em: < http://portal.inep.gov.br/web/guest/microdados>. Acesso em: 26 fev. 2019.

JANUZZI, P. M. Indicadores sociais no Brasil. 4. ed. Campinas, SP: Editora Alinea,
2009, 141 p.

LAGASSI, P. L.; BAZON, F. V. M. Educacao Inclusiva e Formacao de Professores:
Analise dos curriculos dos cursos de Licenciatura das Universidades Estaduais das Regides
Sul e Sudeste. 2017. 20f. Relatorio de Iniciagdo Cientifica (FAPESP) - Centro de Ciéncias
Agrarias, Universidade Federal de Sao Carlos, Araras, SP, 2017.

LAGASSI, P. L.; BAZON, F. V. M. 2016. 20f. Educaciao Inclusiva e Formacao de
Professores: Analise de Disciplinas nos curriculos dos Cursos de Licenciatura. 2016. 20f.

132



Relatério de Iniciacdo Cientifica (PIBIC) - Centro de Ciéncias Agrarias, Universidade
Federal de Sao Carlos, Araras, SP, 2016.

LIBANEO, J.C.; OLIVEIRA, J.F.; TOSCHI, M.S. Educacao Escolar: Politicas, estrutura
e organizacao. Sao Paulo: Cortez Editora, 2012.

MARIANO, Cynara Monteiro. Emenda constitucional 95/2016 e o teto dos gatos publicos:
Brasil de volta ao estado de excecdo econdmico e ao capitalismo do desastre. Revista de
Investigacoes Constitucionais, Curitiba, vol. 4, n. 1, p. 259-281, jan./abr. 2017.
Disponivel em: <10.5380/rinc.v411.50289>. Acesso em 04 jan. 2020.

MARSIGLIA, A. C. G. O ensino de ciéncias na perspectiva da pedagogia historico-critica:
primeiras reflexdes. \% ENPEC. 2005. Disponivel em: <
http://www.nutes.uftj.br/abrapec/venpec/conteudo/artigos/1/pdf/p231.pdf>. Acesso em: 05
out. 2019.

MARSIGLIA, L.; MARTINS, A. C. G. Contribui¢des da pedagogia histérico-critica para a
formacdo de professores. Germinal, Salvador, v. 5, n. 2, p. 97-105, 2013. Disponivel em:
<https://repositorio.unesp.br/bitstream/handle/11449/125067/ISSN2175-5604-2013-05-02-
97-105.pdf?sequence=1&isAllowed=y>. Acesso em: 17 jun. 2019.

MARTINS, J. de S. A sociedade vista do abismo: novos estudos sobre exclusao, pobreza
e classes sociais. Editora Vozes, 2002. 232 p.

MELETTI, S.M.; BUENO, J.G. Escolariza¢ao de alunos com deficiéncia: uma analise dos
indicadores sociais no Brasil (1997-2006). In: Anais da 33". Reunidao Anual da ANPEd.
2010. Disponivel em:
<http://33reuniao.anped.org.br/33encontro/app/webroot/files/file/Trabalhos%20em%20PD
F/GT15-6760--Int.pdf>. Acesso em: 29 mar. 2019.

MENDES, E. G. A radicalizagdo do debate sobre inclusdo escolar no Brasil. Revista
Brasileira de Educacdo, v. 11, n. 33, p. 387-405, set/dez. 2006. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/rbedu/v1 1n33/a02v1133.pdf>. Acesso em: 29 jul. 2019.

MENDES, L. Formac¢ao de professores com licenciatura na area de Ciéncias e a
Educacio Especial na perspectiva da Educacio Inclusiva: andlise dos indicadores do
Censo Escolar das Regides Norte e Centro-Oeste. 2019. 138 p. Dissertacao de Mestrado —
Centro de Ciéncias Agrarias, Universidade Federal de Sdo Carlos, Araras, SP, 2019.

MENEZES, A L.S.; BARTELMERBS, R. C.; RAMOS, M. G.; LAHM, R. A. Percep¢des de
professores da educacao basica acerca do conceito de inclusdo. Vidya, Santa Maria, v. 36,
n. 1, p. 1-13, 2016. Disponivel em:
<https://periodicos.ufn.edu.br/index.php/VIDY A/article/view/591/1702>. Acesso em: 25
nov 2019.

MIRANDA, M. L. Conceitos centrais da teoria de Vygotsky e a pratica pedagdgica. Ensino
em Re-Vista, v. 13, n 1, p. 7-28, jul.04/jul.05. Disponivel em:
<http://www.seer.ufu.br/index.php/emrevista/article/viewFile/7921/5027>. Acesso em: 29
jul. 2019.

133



NARDI, R. A pesquisa em ensino de Ciéncias ¢ Matematica no Brasil. Ciéncia &
Educacido, Bauru, v. 21, n. 2, 2015. Disponivel em: <http://dx.doi.org/10.1590/1516-
731320150020001>. Acesso em: 17 jul. 2019.

NASCIMENTO, F.; FERNANDES, H. L.; MENDONCA, V. M. O ensino de Ciéncias no
Brasil: histdria, formagdo de professores e desafios atuais. HISTEDBR, Campinas, n. 39,
p- 225-249, 2010. Disponivel em:
<http://www.histedbr.fe.unicamp.br/revista/edicoes/39/art14 39.pdf>. Acesso em: 17 jul.
2019.

OLIVEIRA, R. L. P. O Financiamento da Educacdo. In: OLIVEIRA, R. P.; ADRIAO, T.
(Org.). Gestao, financiamento e direito a educacio: Analise da Constituicdo Federal e da
LDB. 3ed.Sao Paulo: Xama, 2007, v. 1, p. 83-122.

OLIVEIRA, R. R.; DIAS, V. B.; SIQUEIRA, M. Formac¢ao de Professores de Biologia e
Educacdo Inclusiva: Indicios do Projeto Académico Curricular. Revista Brasileira de
Pesquisa em Educacio em Ciéncias, v. 19, p. 225-250, 2019. Disponivel em:
<https://doi.org/10.28976/1984-2686rbpec2019u225250>. Acesso em: 25 nov. 2019.

OLIVEIRA, N. A. C. Cursos de Licenciatura em Quimica, Fisica e Ciéncias Bioldgicas
das universidades federais das Regides Norte e Centro-Oeste: um olhar para a
Educagao Inclusiva. 2016. 52f. Trabalho de conclusdo de curso (Monografia) — Centro de
Ciéncias Agrarias, Universidade Federal de Sao Carlos, Araras, SP, 2016.

PAGNEZ, K. S. M. M. A formagao de professores para atuar na inclusdo escolar. Journal
of Research in Special Education Needs, v. 16, n.1, p. 70-74. 2016. Disponivel em: <
https://onlinelibrary.wiley.com/doi/epdf/10.1111/1471-3802.12127>. Acesso em: 25 nov.
2019.

PATTO, M.H.S. Politicas atuais de inclusdo escolar: Reflexdo a partir de um recorte
conceitual. In: BUENO, J.G.S.; MENDES, G.M.L.; SANTOS, R.A. Deficiéncia e
escolarizacdo: novas perspectivas de andlise. Araraquara: Junqueira e Marin; Brasilia:
CAPES, 2008. p. 25-42.

PEREIRA, L. L. S.; BENITE, C. R. M.; PADILHA, J. C.; MENDES, M. L.; VILELA-
RIBEIRO, E. B.; BENITE, A. M. C. Trajetoria da formagao de professores de ciéncias
para educagdo inclusiva em Goias, Brasil, sob a otica de participantes de uma rede
colaborativa. Ciéncia & Educacio, Bauru, v. 21, n. 2, p. 473-491, 2015. Disponivel em:
<http://dx.doi.org/10.1590/1516-731320150020013>. Acesso em: 15 jul. 19

PEREIRA, L. L. S.; BENITE, C. R. M.; BENITE, A. M. C. Analise da comunica¢ao
verbal produzida na formagdo em rede de professores de ciéncias para a educagdo
inclusiva. Revista Electronica de Ensefianza de las Ciencias, v. 12, n. 1, p. 62-84, 2013.
Disponivel em: <http://repositorio.bc.ufg.br/tede/handle/ri/14944>. Acesso em: 25 nov.
2019

PRIETO, R.G. Formacao de professores para o atendimento de alunos com necessidades

educacionais especiais: diretrizes nacionais para a educacao basica e a educagdo especial.
In: SILVA, S.; VIZIM, M. (orgs). Politicas publicas: educacao, tecnologias e pessoas com

134



deficiéncia. Campinas: Mercado de Letras: Associa¢dao de Leitura do Brasil, 2003, p. 125-
151.

REIS, M. X.; EUFRASIO, D. A.; BAZON, F. V. M. A formacdo do professor para o
ensino superior: pratica docente com alunos com deficiéncia visual. Educacdo em
Revista, Belo Horizonte, MG, v. 21, n. 01, p. 111-130, abr. 2010. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/edur/v26n1/06.pdf>. Acesso em: 13 mai. 2019.

RODRIGUES, A. T. A.; Cursos de Licenciatura em Quimica, Fisica e Ciéncias
Biolégicas das universidades estaduais das Regioes Norte e Centro-Oeste: um olhar
para a Educacdo Inclusiva. 2016. 51f. Trabalho de conclusdao de curso (Monografia) —
Centro de Ciéncias Agrarias, Universidade Federal de Sao Carlos, Araras, SP, 2016.

RODRIGUES, P. A. A. A formacdao de professores de ciéncias para uma pratica
pedagdgica inclusiva. Revista Ibero-Americana de Estudos em Educac¢do, Araraquara,
V. 13. n. 2, p. 1149-1458, set. 2018. Disponivel em:
<https://doi.org/10.21723/riaee.v13.nesp2.set2018.11654>. Acesso em: 25 nov. 2019.

SANTOS, A. N.; COELHO, O. M. B. S.; KLEIN, M. Educa¢ao de surdos no Brasil e
Portugal: politicas de reconhecimento linguistico, bilinguismo e formagdo docente.
Educacao e Pesquisa, Sao Paulo, v.43, n. 1, p. 215-228, jan-mar, 2017. Disponivel em: <
http://dx.doi.org/10.1590/S1517-9702201608148639>. Acesso em: 11 mai. 2019.

SAVIANI, D. Formagao de professores: aspectos historicos e tedricos do problema no
contexto brasileiro. Revista Brasileira de Educacao, v. 14, n. 40, p. 143-155, 2009a.
Disponivel em: < http://www.scielo.br/pdf/rbedu/v14n40/v14n40al2.pdf >. Acesso em: 24
jul. 2019.

SAVIANI, D. Escola e democracia: teorias da educagdo, curvatura da vara, onze teses
sobre a educagdo politica. 41. ed. Campinas: Autores associados, 2009b. 90 p.

SAVIANI, D. Pedagogia Historico-Critica. Campinas: Autores Associados, 2008.

SAVIANI, D. Pedagogia e formacao de professores no Brasil: vicissitudes dos dois ultimos
séculos. IV Congresso brasileiro de historia da educacgao: a educagdo e seus sujeitos na
historia. Goiania, 10 P, 2006. Disponivel em:
<http://www.sbhe.org.br/novo/congressos/cbhe4/coordenadas/eixo01/Coordenada%?20por
%?20Dermeval%20Saviani/Dermeval%20Saviani%20-%20Texto.pdf>. Acesso em: 14 mai.
2019.

SCALCON, S. Elementos para a reflexdo sobre uma possivel unidade entre a psicologia
historico-cultural e a pedagogia histdrico-critica. In: . A procura da unidade
psicopedagdgica: articulando a psicologia histérico-cultural com a pedagogia historico-
critica. Campinas, SP: Autores associados, 2002. p. 105-134.

SENADO FEDERAL. Gabinete do senador Major Olimpio. Projeto de lei n® 3803, de
2019. p. 1-7. 2019. Disponivel em: < https://legis.senado.leg.br/sdleg-
getter/documento?dm=7973460&ts=1567534831673 &disposition=inline>. Acesso em: 05
out. 2019.

135



SERRA, H. Formacao de professores e formagao para o ensino de ciéncias. Educacio e
Fronteiras On-line. Dourados/MS, v. 2, n. 6, p. 24-36, 2012. Disponivel em:
<http://0js.ufgd.edu.br/index.php/educacao/article/view/2165/1242>. Acesso em: 05 out.
2019.

TANURI, L. M. Histoéria da formagao de professores. Revista Brasileira de Educacéo, n.
14, p. 61-88, 2000. Disponivel em: < http://www.scielo.br/pdf/rbedu/n14/n14a05 >. Acesso
em 22 jul 2019.

TORRES, J P.; MENDES, E. G. Forma¢dao de professores de ciéncias exatas numa
perspectiva inclusiva. Revista Insignare Scientia, v. 1, n. 3, p. 1-21, 2018. Disponivel em:
<https://doi.org/10.36661/2595-4520.2018v113.10596>. Acesso em: 25 nov. 2019.

UNESCO. Declaracao de Salamanca sobre principios, politica e praticas na area das
necessidades educativas especiais. 1994. Disponivel em:
<http://unesdoc.unesco.org/images/0013/001393/13939%4por.pdf>. Acesso em: 10 fev.
2019.

UNESCO. Declaracio mundial sobre educacio para todos: satisfacio das
necessidades basicas de aprendizagem. 1990. Disponivel em:
<http://unesdoc.unesco.org/images/0008/000862/08629 1por.pdf>. Acesso em: 10 fev.
2019.

VAILLANT, D. Atraer y retener buenos profesionales en la profesion docente: politicas en
Latinoamérica. Revista de Educacion, Madrid, n. 340, p. 117-140, mai-ago, 2006.
Disponivel em: <http://www.revistaeducacion.mec.es/re340/re340 05.pdf>. Acesso em:
13 mai. 2019.

VEER, R. Van der; VALSINER, J. Understanding Vygotsky — a quest for synthesis. Sao
Paulo: edi¢des Loyola, 1996.

VENCO, S. Uberizagao do trabalho: um fendmeno de tipo novo entre os docentes de Sao
Paulo, Brasil?. Cadernos de saude publica, Campinas, 2019. Disponivel em: <
10.1590/0102-311X00207317>. Acesso em: 20 jan. 2020.

VIEIRA, R. A.; MACIEL, L. S. B. Repercussdoes da acumulagdo flexivel no campo
educacional: o professor temporario em questdo. Revista HISTEDBR On-line, Campinas,
p. 156-169, abr, 2011. Disponivel em: <
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/revista/edicoes/41e/art12_41e.pdf >. Acesso em 05 jan.
2020.

VIGOTSKI, L. S. A formacido social da mente: o desenvolvimento dos processos
psicoldgicos superiores (org.) Michael Cole et al. 7. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2007.
182 p.

VILELA-RIBEIRO, E. B.; BENITE, A. M. C. Alfabetizagdo cientifica ¢ educagdo
inclusiva no discurso de professores formadores de professores de ciéncias. Ciéncia &
Educag¢do, Bauru, v. 19, n. 3, p. 781-794. 2013. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S1516-
73132013000300016&script=sci_abstract&tlng=pt>. Acesso em: 25 nov. 2019.

136



VILELA-RIBEIRO, E. B.; BENITE, A. M. C. A educag¢do inclusiva na percep¢ao dos
professores de quimica. Ciéncia & Educagao, v. 16, n. 3, p. 585-594, 2010. Disponivel
em: <http://www.scielo.br/pdf/ciedu/v16n3/v16n3a06.pdf>. Acesso em: 29 jul. 2019.

VITTA, F. C. F.; VITTA, A. MONTEIRO, A. S. R. Percep¢ao de professores de educagao
infantil sobre a inclusdo da crianga com deficiéncia. Revista Brasileira de Educacio
Especial, Marilia, v. 16, n. 3, p. 415-428, set-dez, 2010. Disponivel em:
<http://dx.doi.org/10.1590/S1413-65382010000300007>. Acesso em: 29 jul. 2019.

ZABALZA, M. A. O ensino universitario: seu cendrio e seus protagonistas. Porto Alegre:
Artmed, 2004. 239 p.

137



