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RESUMO

O presente trabalho propde identificar e analisar as concepcGes de ensino/aprendizagem
presentes na formacao inicial dos professores do Atendimento Educacional Especializado - AEE
da rede municipal de Florianopolis no ano de 2010. Recorremos a autores que tratam a respeito
da Educacdo Especial para entender como esta vem sendo pensada no decorrer dos anos, e feito
isto foi imprescindivel também realizar leituras de documentos da politica educacional brasileira
no que se refere a Educacdo Especial, assim como a leitura de tedricos que analisam estas
politicas para entender em que contexto assume uma perspectiva inclusiva. Procuramos
apreender minimamente as principais concepc¢des de ensino/aprendizagem. Para identificar as
concepcdes de ensino/aprendizagem presente nos cursos de formacdo inicial dos professores
alvos desta pesquisa primeiramente fizemos uma caracterizacdo da rede em tela, verificamos o
namero de professores que atuaram em tal atendimento em 2010, a instituicdo e o0 ano de
formacdo para, somente depois de coletadas estas informacgdes, averiguar nos curriculos destas
universidades as concepcdes de ensino/aprendizagem presentes nessa formacdo. A analise dos
curriculos foi realizada mediante uma selecdo das disciplinas mais diretamente relacionadas com
a concepcao de ensino/aprendizagem. Apos a filtragem das disciplinas, lemos e interpretamos as
ementas realizando uma correlagdo dos termos com as concepcfes de ensino/aprendizagem.
Consideramos as disciplinas e suas ementas como um fator de crucial importancia para a
apreensdo das concepcdes, porém nao as tomamos como determinante absoluto, nem unico fator
a influenciar o trabalho do professor do AEE, mas como um indicativo das concepg¢des presentes
na formacdo inicial de professores. As andlises das ementas possibilitaram perceber que na
maioria das alteracdes curriculares a concepgdo predominante € a construtivista. Considerando a
importancia do processo de escolarizacdo para o desenvolvimento humano, procuramos discutir
os limites e possibilidades de tal concepgdo como base da formacéo de professores para atuar no

atendimento educacional especializado.

Palavras-chave: desenvolvimento e aprendizagem; formacdo de professores; educacao especial.
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1. Introducéo

A questdo da educacdo dos alunos da educacdo especial vem sendo alvo de politicas
publicas que garantem por lei o acesso e a permanéncia de todos os alunos na escola. A
Constituicdo Federal de 1988, por exemplo, j& previa em seu art. 206, inciso I “igualdade de
condi¢des para o acesso € permanéncia na escola”. Ja a atual Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional - LDB 9394/96, em seu art.59, inciso 11l indica que os sistemas de ensino
deverdo assegurar aos alunos da Educacdo Especial “professores com especializagdo adequada
em nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem como professores do ensino
regular capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns”. Com base nas
referencias legais apresentadas, questiono: qual a formacdo necessaria para ser professor dos
alunos da Educacéo Especial - EE? Ainda coloco em duvida se uma formacédo em nivel médio da
suporte/condigcdes para este professor ensinar alunos com caracteristicas relacionadas a
deficiéncia. E possivel se falar em escolarizagdo dos alunos da educagio especial? Como os
cursos de formacao estdo desenvolvendo esta tematica?

Estamos considerando que a educacdo capitalista tem a funcdo de preparar mao de obra
para 0 mercado de trabalho, e ndo o de instruir para a vida, ou seja, ela € reprodutora da I6gica do
capital. De acordo com Mészaros (2008, p.45), “Uma das fun¢Ges principais da educacao formal
nas nossas sociedades ¢ produzir tanta conformidade ou “consenso” quanto for capaz, a partir de
dentro e por meio dos seus proprios limites institucionalizados e legalmente sancionados”.
Contrérias a esta concepcao de educagdo, compartilhamos e defendemos que “Apenas a mais
ampla das concepcdes de educacdo nos pode ajudar a perseguir o objetivo de uma mudanca
verdadeiramente radical, proporcionando instrumentos de pressdo que rompam a ldgica
mistificadora do capital” (MESZARQOS, 2008, p.48).

Para os alunos da Educacdo Especial, a legislacdo prevé o atendimento educacional
especializado, como por exemplo, na Lei de Bases e Diretrizes - LDB 9394/96, na Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva (2008) e na Resolugéo n°
4, de 2009 que institui as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado
na Educacdo Bésica, modalidade Educagdo Especial, apenas para citar alguns. A LDB 9394/96,
em art. 4°, inciso III recomenda “atendimento educacional especializado gratuito aos educandos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo,
transversal a todos os niveis, etapas e modalidades, preferencialmente na rede regular de ensino”,

0 que deixa margem para atendimentos em instituigdes particulares.
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De acordo com a legislacdo mais recente (BRASIL, 2009), o atendimento educacional
especializado é ofertado em salas de recursos multifuncionais ou em centros de Atendimento
Educacional Especializado no periodo inverso da escolarizacéo e, portanto, ndo é substitutivo as
classes regulares.

Conforme a resolucdo n°4 de 2009, art. 2°, é funcdo do Atendimento Educacional
Especializado - AEE “complementar ou suplementar a formacdo do aluno por meio da
disponibilizagdo de servicos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras
para sua plena participagdo na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem”. Para atuar
como professor do AEE ¢é necessario conforme art. 12 da mesma resolugdo, “[...] formacdo
inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e formacgdo especifica para a Educacao
Especial”. Como ocorre essa formagdo inicial para que professores do AEE possam efetivar o
que esta previsto por lei? Qual a concepcdo de aprendizagem presente nos cursos de formacao
destes professores? Que outros fatores influenciam o processo de ensino/aprendizagem dos
alunos publico-alvo do AEE? Nao tenho a pretensdo de responder todas essas perguntas, mas
acredito que € necessario pensar e refletir sobre elas, verificando como os cursos de formacéao
inicial estdo abordando em seus curriculos disciplinas que visem a escolarizacdo dos alunos
sujeitos da educacdo especial.

O discurso da educacdo inclusiva prevé que a educacdo € direito de todos e, portanto,
todos os alunos devem ser matriculados em escolas regulares. Mas sera que isso é possivel? Sera
gue ha lugar para todos os alunos na escola? Garantir 0 acesso a escola garante o objetivo da
educacdo que é o desenvolvimento do aluno? Se vivemos em um sistema capitalista, de
caracteristicas excludentes, como incluir todos os alunos no sistema geral de ensino?

Nesse sentido, ndo se pode falar em inclusdo sem falar em exclusdo, pois se vocé esta
incluindo é porque se subentende que alguém é excluido do interior da escola. Cabe pensar entédo
como a inclusdo escolar vem ocorrendo atualmente, e até que ponto é possivel falar em incluséo.

De acordo com as Orientacdes para a Inclusdo - Garantindo o Acesso a Educacdo para
Todos, (UNESCO, 2005, p.6), para a inclusdo escolar ser efetivada, as escolas

[...] necessitam de ser reestruturadas e que a pedagogia precisa de ser
desenvolvida de forma a responder positivamente a diversidade de alunos —
olhando para as diferengas individuais ndo como problemas a ser encarados,
mas como oportunidades para enriquecer o ensino.

Ou seja, ao mesmo tempo em que as politicas pablicas discorrem sobre a inclusao, sobre a
insercdo de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotacdo nas escolas regulares, afirmam que as escolas precisam ser reestruturadas para
poderem abarcar as diversidades existentes. Sendo assim, apesar de garantirem que a inclusdo é a

maneira gque encontraram para promover 0 acesso de todos os alunos as escolares regulares,
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alegam que as escolas ndo estdo preparadas para tal inclusdo, precisando ser reestruturadas. Tal
documento forja a perspectiva inclusiva, como se pensasse em turmas heterogéneas e deixasse de
lado a homogeneidade existente nas escolas, afinal esta se organiza estabelecendo um aluno
padrdo. Com isto, intensifica e sobrecarrega o trabalho do professor, com o discurso segundo o
qual ele tem que, de forma voluntarista, abranger a diversidade, como um elemento positivo para
todos da escola’.

De acordo com 0 mesmo documento, hd ainda um numero elevado de criangas que nao
freqiientam as escolas, porém, “Igualmente alarmante ¢ o nimero incontavel de outras criancas
que, dentro do sistema escolar, sdo excluidas de uma educagao de qualidade” (UNESCO, 2005,
p. 8). Cabe pensar aqui: 0 que é considerado educacao de qualidade nos termos do documento?

Observa-se entdo que, ao longo dos ultimos anos tem se intensificado o numero de
politicas publicas que tratam da questdo da educacdo especial relacionada a educacao regular e
assim, tem se falado muito sobre a inclusdo dos alunos publico-alvo da EE na rede regular de
ensino. Exemplo disso é a Resolugcdo CNE/CEB N° 2 de 2001, a Politica Nacional de Educagéo
Especial na Perspectiva da Educagédo Inclusiva de 2008, a Resolugdo n® 4 de 2009, para citar
apenas alguns documentos representativos da referida politica®.

Ao mesmo tempo, muitas pesquisas vém sendo realizadas com a intencdo de verificar o
que as leis apresentam a respeito desta questdo e o que realmente tem se efetivado. N&o seria
diferente com a questdo da formacdo de professores da educacdo especial. Diversos
pesquisadores vém buscando analisar como ocorre a formacdo para professores da educacédo
especial no sentido de que estes estejam aptos a promover a incluséo.

Porém, vale lembrar que ndo somente a formacdo dos professores, mas também outros
fatores interferem no desenvolvimento destes alunos, como por exemplo: a organizacdo da
escola para receber estes alunos (infra-estrutura, acessibilidade, recursos e instrumentos
didaticos, curriculo), as condi¢fes sociais em que estes alunos vivem (saude, alimentacao,
moradia, entre outros), as condi¢cdes de trabalho desses professores para promoverem a
escolarizacdo e o desenvolvimento dos alunos (aqui ndo se trata apenas da formacéo que estes

professores recebem, mas também a questdo salarial, a carga horaria de trabalho, reconhecimento

! Para ampliar essa discussdo sugerimos a leitura: DUARTE, Newton. Vigotski e o “aprender a aprender”: critica as
apropriacdes neoliberais e pds-modernas da teoria vigotskiana. Campinas: Autores Associados. 2000.

2 Referéncia completa dos documentos: BRASIL. Camara de Educagdo Bésica. Conselho Nacional de Educacéo.
Resolucdo n. 2/2001. Brasilia, DF, 2001. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB0201.pdf>
Acesso em: 24 de outubro de 2013.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva.
MEC; SEEP; 2008. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/politicaeducespecial.pdf> Acesso em: 24
de outubro de 2013. BRASIL. Ministério da Educacdo. Conselho Nacional de Educacdo. Camara de Educagdo
Basica. Resolucédo n. 4/20009. Brasilia, DF, 2009. Disponivel em:
<http://peei.mec.gov.br/arquivos/Resol_4 2009 CNE_CEB.pdf> Acesso em: 24 de outubro de 2009.
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social desse profissional, o nimero de alunos por sala, a disponibilidade de materiais, entre
outros). Além disso, cabe lembrar que as politicas publicas para a educagédo estdo voltadas para
os filhos dos trabalhadores. Nesse caso, cumpre referenciar que a discussao que estamos
desenvolvendo acerca da educacdo de uma populacdo identificada com caracteristicas humanas
especificas relacionadas a Educacdo Especial encontra-se mediada pelo antagonismo de classe
social que funda essa sociedade.

Especificamente no que se refere a formagdo docente, segundo Michels (2006, p. 412), o
Banco Mundial (1995) ressalta que

[...] a formagdo em servico & uma estratégia eficaz para melhorar o
conhecimento dos professores e, principalmente, diminui o custo dessa
preparacdo. Com tal indicacdo, essa agéncia conota a educacdo carater
economicista e impde uma visdo utilitarista e fragmentada para a formagéo. A
Comissdo Econdmica para a América Latina e o Caribe (CEPAL) também
destaca a educagdo a distancia como a forma mais apropriada de formar os
docentes.

Com uma politica que considera a formacdo de professores apenas pelo viés economicista,
vemos claramente o tratamento para com a educacdo, tanto no que diz respeito a falta de
politicas que realmente visem qualificacdo deste profissional, quanto no que diz respeito a uma
inclusdo escolar de fato, pois se concordamos que a formacdo inicial j& ndo da o suporte
necessario para estes professores atuarem em sala de aula com os alunos sujeitos da Educacédo
Especial, o que dizer de uma formacao em servico, que na maioria das vezes ocorre a distancia,
sem acompanhamento dos 6rgdos competentes, com grades curriculares muito diversificadas
umas das outras e com nimero de horas das disciplinas também muito diferentes.

A partir desta linha de pensamento sobre formacdo de professores, Michels (2005, p. 271)
argumenta que

Mesmo hoje, quando a incluséo de deficientes no ensino regular constitui-se na
bandeira de luta de quase todos os paises, assistimos a manutencao de cursos de
formagdo de professores para a Educagdo Especial tendo o modelo médico-
psicolégico como eixo organizador das disciplinas. Sera possivel pensar em
“inclusdo” mantendo a marca da deficiéncia quase que exclusivamente nesse
aluno, com base somente em suas caracteristicas bioldgicas ou psicoldgicas?

Este é um fato percebido em algumas pesquisas analisadas no presente trabalho (BUENO,
1999; FERREIRA, 1999; MICHELS, 2005; MICHELS, 2006; MICHELS, 2011; BUENO,
2008), nas quais verifica-se que a formacao do professor continua pautada no ensino de técnicas
e metodos para serem trabalhadas com os alunos sujeitos da Educacdo Especial, o que acarreta
no reforco de suas deficiéncias e acaba por ndo levar em conta as suas competéncias e
capacidades.

De acordo com Bueno (1999, p. 156), a respeito das politicas de formacao docente,
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[...] estamos longe de alcangar niveis qualitativos minimos para a consecucao de
uma educagdo inclusiva, ndo por “genérica falta de condigdes”, mas por
absoluta falta de vontade politica, tanto por parte dos 6rgdos governamentais
como pelas institui¢fes de formacao, em especial as universidades.

Mediante a analise do balanco de producdo®, fica claro que a formagdo inicial dos
professores esta longe de ser a ideal, deixando muito a desejar. Conforme Bueno (1999, p. 156)
explicita “tem-se colocado toda a énfase na educacdo continuada, deixando implicito que a
formacéo inicial ndo teria papel tdo importante na qualidade do ensino e que a formagdo em
servigo poderia suprir eventuais falhas”.

Se a formacdo continuada, em servico, é a modalidade mais presente na politica
educacional que visa a formacdo de professores para a educacdo especial, qual o papel da
formacdo inicial? Como essa formacdo esta sendo pensada tanto no ambito das politicas
educacionais como pelas universidades? Estes questionamentos sdo recorrentes durante minha
pesquisa, pois acreditamos que para pensarmos em uma formacao inicial de professores com
qualidade é fundamental pensarmos a respeito destas questfes, afinal o que se espera de uma
formacdo inicial se as politicas pablicas ndo ddo a importancia necessaria e predomina um
entendimento segundo o qual a formag&o continuada poderia suprir eventuais falhas. Enfim, qual
profissional queremos? Qual profissional a politica esta querendo formar com estas condi¢des?
Que funcdo tem a formacao inicial na politica educacional? Se a formacéo de professores € assim
proposta pela politica educacional brasileira, como as instituicdes de ensino superior estdo
encaminhando essa formacdo? Ha correlacdo entre a politica de formacdo de professores para a
educacdo especial, a politica de inclusdo e a proposta de formacdo das universidades? Qual
concepcao ou concepcOes presentes na formacdo de professores que atuam com 0s sujeitos da
educacdo especial?

Buscando responder a estes questionamentos é que se propde essa pesquisa, que tem como
objetivo geral: Identificar qual concepgdo de ensino/aprendizagem esta presente na formagéo
inicial dos professores da educacdo especial que atuam no atendimento educacional
especializado na rede municipal de ensino de Floriandpolis.

Para isto pretende-se:

e Analisar as concepcdes de ensino/aprendizagem presentes na proposta dos cursos de
formacéo inicial dos professores que atuam no Atendimento Educacional Especializado
da Rede Municipal de Ensino de Florianopolis;

e Compreender qual a relagdo existente entre a concepgdo presente na formacéo inicial e a

proposicdo inclusiva;

% 0 balango de produgéo sera explicitado na pagina 17.

15



e Cotejar a concepcdo presente na formagéo inicial dos professores da educacdo especial

desta rede de ensino e a proposicéo de formacéo da politica educacional brasileira.

Para realizar a analise das concepc¢des de ensino/aprendizagem presentes na formacao
inicial dos professores do AEE tomamos como base as ementas dos curriculos dos cursos de
graduacdo dos professores envolvidos na pesquisa. Porém é importante salientar que nao
consideramos as ementas como elemento condicionante da disciplina, temos a ementa como um
indicador do que serd tratado ao longo da disciplina. Compreendemos que outros fatores
influenciam no desenvolvimento da disciplina (por exemplo, como o professor ird conduzir o
que esta previsto na ementa), assim como ndo consideramos que estas ementas sejam 0S
determinantes absolutos de como o professor do AEE ir4 desenvolver seu trabalho docente para
com os alunos da EE, mas, para efeito desta pesquisa, nos deteremos nesse fator que
consideramos de crucial importancia.

Neste trabalho a rede de ensino de Florianopolis foi tomada para analise por ser expressao
do que vem ocorrendo em muitos municipios brasileiros, ao assumir a perspectiva inclusiva
como a mais adequada no atendimento dos sujeitos da educacdo especial. Nesta rede ha ainda a
presenca das salas de recurso multifuncionais e dos professores do atendimento educacional
especializado para atender esses sujeitos, encaminhamentos presentes nas atuais politicas
educacionais para inclusdo dos alunos sujeitos da Educacdo Especial na rede regular de ensino.
De acordo com Michels, Carneiro e Garcia (2012, s/p.), “investigar uma rede municipal de

ensino possibilita perceber, no plano local, a concretizagcdo de uma politica”.

1.1 Justificativa

O anseio de pesquisar sobre formacéo de professores da educacgao especial surgiu logo ao
entrar na graduagédo, no segundo semestre de 2009, na Universidade Federal de Santa Catarina -
UFSC. Por sempre ter tido interesse em estudar sobre Educacéo Especial, ao entrar na referida
universidade, foi possivel perceber que o curriculo proposto por este curso ndao da suporte
necessario para futuros professores atuarem com alunos sujeitos da educacéo especial, pela falta
de disciplinas especificas para este fim. Entendeu-se que o numero reduzido de disciplinas
especificas para a Educacdo Especial neste curso, sendo uma disciplina na sexta fase,
denominada Politicas e Praticas Pedagogicas Relacionadas a Educacdo Especial, Lingua
Brasileira de Sinais | na sétima fase, e por ultimo Educacdo Especial: conceitos, concepcdes e
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sujeitos, na nona fase, ndo ddo conta de abordar toda a especificidade existente na Educacao
Especial.

Em seguida, no ano de 2011, foi iniciada a participagdo em um projeto de pesquisa
intitulado “A escolarizacéo de alunos com deficiéncia e rendimento escolar: uma analise dos
indicadores educacionais em municipios brasileiros”. Esta pesquisa tem carater
interinstitucional, envolvendo pesquisadores da Universidade Estadual de Londrina (UEL), da
Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar), da Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP), da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) e da Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul (UFMS) *. Ao mesmo tempo foi iniciada a participagdo nas discussdes de
dois grupos de pesquisa: Grupo de Estudos sobre Politica Educacional e Trabalho (GEPETO) e
Grupo de Estudos sobre Educacdo Especial (GEEP), e em seminarios, palestras e congressos
com esta tematica.

Com a tematica definida, foi realizado um balanco de producdo que possibilitou perceber
um volume importante de producdo referente a formacdo de professores, e a0 mesmo tempo,
uma escassez de producdo no que se refere a questdo da concepcdo de ensino/aprendizagem.
Mais uma vez, sentiu-se a necessidade de saber e estudar mais sobre tal questao.

Este balanco de producdo académica foi realizado no site da ANPEd, verificando os
trabalhos apresentados da 232 & 342 reunido anual, referentes ao GT15 — Educacgdo Especial, e
também os artigos publicados no Scielo, utilizando as palavras-chave: formagdo de
professores/educacdo especial, formacdo de professores/educacdo inclusiva, e formacdo de
professores/inclusio®.

Nos trabalhos da ANPEd do GT15, foram encontrados um total de 185 trabalhos referentes
as reunides 23? a 342 Deste total, 79 trabalhos tinham como foco central uma deficiéncia
especifica, 35 trabalhos discutiam a inclusdo de alunos da EE na rede regular e as politicas de
inclusdo, 18 trabalhos focavam a formacéo de professores, 5 trabalhos traziam relagfes sobre a
Educagdo Especial e a Educagdo Infantil, 8 trabalhos falavam sobre os processos de
ensino/aprendizagem, 4 trabalhos estavam relacionados a qualificacdo profissional dos alunos da
EE para o mercado de trabalho, 9 trabalhos apresentavam conceitos sobre
normalidade/anormalidade/deficiéncia, 4 trabalhos focaram nas salas de recursos e salas de apoio

e 23 trabalhos tratavam sobre questdes diversas e/ou tinham como foco mais de uma tematica.

Tabela 1 - Balanco de producdo da ANPEd: temética e n° de trabalhos encontrados

* O projeto é coordenado na UFSC pela professora doutora Maria Helena Michels.

® O inicio deste trabalho ocorreu em meados de 2011, pela participacdo no projeto de pesquisa através de bolsa de
iniciacdo cientifica, que auxiliou e possibilitou desenvolver este trabalho desde entdo. O balanco de producdo deste
foi realizado também em 2011, por isso as reunifes posteriores da ANPED e trabalhos publicados ap6s esta data no
Scielo ndo foram considerados neste trabalho.
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Temtica N° de trabalhos
encontrados
Deficiéncia especifica 79
Inclusdo de alunos da EE na rede regular e politicas de incluséo 35
Formacao de professores 18
Educacao Especial e Educacédo Infantil 5
Processo de ensino/aprendizagem 8
Qualificagédo dos alunos da EE para o mercado de trabalho 4
Conceitos sobre normalidade/anormalidade/deficiéncia 9
Salas de recurso/salas de apoio 4
Questdes diversas e/ou mais de uma tematica 23
Total 185

Fonte: Tabela elaborada pela prépria pesquisadora.

Dos artigos verificados no banco de dados do Scielo foram encontrados apenas 17
trabalhos utilizando as palavras-chave: formacao de professores/educacao especial, formacéo de
professores/educacdo inclusiva, e formacdo de professores/inclusdo. Deste total, 8 trabalhos
tinham como foco a formacéo de professores, 1 trabalho relacionava a Educacdo Especial com a
Educacao Infantil e 8 trabalhos ora repetiam trabalhos que ja haviam sido contabilizados nas
palavras-chave anteriores ora ndo tinham relagdo com a Educagdo especial (este caso foi
especifico quando foi utilizada as palavras-chave formacéo de professores/incluséo).

Tabela 2 - Balan¢o de producao do Portal Scielo: tematica e n° de trabalhos encontrados

Tematica N° de trabalhos encontrados
Formacao de professores 8
Educacéo Especial e Educacéo Infantil 1
Trabalhos ora repetidos, ora sem relacdo com a EE 8
Total 17

Fonte: Tabela elaborada pela prépria pesquisadora.

A partir da busca realizada sobre as produc6es académicas referentes a formacéo inicial de
professores da educagdo especial e & concepcdo de ensino/aprendizagem presentes em tais
formacdes foi possivel constatar sobre a importancia de se realizar novas pesquisas sobre tal

tema a fim de trazer novos elementos para discussao deste assunto.

18



1.2 Aspectos tedrico-metodoldgicos

O ponto central do trabalho foi, por intermédio da analise dos curriculos e projeto politico
pedagogico dos cursos de formacdo inicial dos professores que atuavam no AEE no ano de 2010
na Rede Municipal de Floriandpolis - RMF, identificar quais as concepgdes de
ensino/aprendizagem presentes nestas formacdes.

Conforme j& mencionado anteriormente, o levantamento de dados desta pesquisa foi
realizado em 2011, mediante o ingresso na bolsa de iniciacdo cientifica. Porém, apesar da coleta
de dados ter sido realizada no ano de 2011, os dados disponibilizados pelo censo escolar neste
ano eram dados referentes ao ano anterior, ou seja, de 2010.

Para desenvolver este estudo foi necessario verificar o nimero de professores que atuaram
na RMF no referido ano, as universidades, os cursos e o ano de formacédo destes professores.
Para selecionar estas informacdes utilizamos os micro-dados do censo escolar do INEP. Feito
este levantamento, buscamos nas instituicdes os curriculos que formaram estes professores e 0s
projetos politicos pedagdgicos da universidade formadora. Com os curriculos em méaos
selecionamos disciplinas que apresentavam termos que sugeriam tratar das concepgfes de
ensino/aprendizagem. Apoés a selecdo destas disciplinas, realizamos a anélise das ementas das
mesmas para perceber quais eram as concepgdes presentes nestes cursos. Nossa intencdo foi
verificar as concepcBes de ensino/aprendizagem com maior predominancia nos cursos de
formagé&o inicial dos professores, pois entendemos que estas concepgdes influenciam no modo
como o professor ira desenvolver sua pratica para com os alunos da EE.

Por meio da coleta de dados vimos que dos 45 professores do Atendimento Educacional
Especializado® que atuaram na rede municipal de Florianépolis no ano de 2010, 16 sdo formados
na Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC - entre os anos 1985 e 2006, e 8 sdo formados
na Universidade Federal de Santa Maria - UFSM - entre os anos 1986 e 2009. Os demais
professores, 21, foram formados em cursos diversos, ou seja, em varias universidades ou ha

indicacéo de que a universidade ndo é cadastrada’ no censo escolar (INEP).

® Este nimero foi coletado através dos microdados do INEP, utilizando programa SPSS, especificamente o banco de
dados dos docentes, no ano de 2010, no municipio de Florianopolis. Por intermédio deste banco obtivemos dados
sobre quantos professores trabalhavam no Atendimento Educacional Especializado na rede no ensino regular. Ao
acessarmos o banco de dados dos docentes obtivemos os cddigos de cada professor. A partir dai, isolamos o cédigo
de cada professor para, um por um, selecionar as varidveis que nos dariam informac8es sobre cada um deles. Nesta
pesquisa foram utilizadas as variaveis: sexo, idade, escolaridade, classe curso, cédigo do curso superior, licenciatura
curso, ano conclusdo curso, tipo instituicdo curso, nome instituicdo curso, cédigo da instituicdo do curso,
especializacdo - pds graduacdo, mestrado, doutorado, pds-graduacdo, outros cursos - especifico para educacdo
especial, entidade/escola, localizacéo.

" Dos 21 professores que néo serdo alvos da pesquisa, 4 se formaram na Fundacdo Universidade do Estado de Santa
Catarina, 8 se formaram em Instituicdo nao cadastrada pelo censo escolar, 2 na Pontificia Universidade Catélica do
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Nesta pesquisa nos deteremos na analise da proposi¢do de formacdo dos professores da
UFSC e da UFSM, pois representam a grande maioria na rede, totalizando 24 professores. Destes
24 professores, 20 sdo mulheres e 4 homens, com idades entre 26 e 51 anos (dados coletados via
microdados do INEP).

Abaixo segue o quadro com o ano de conclusdo da formacéo inicial dos professores do
AEE alvos desta pesquisa, idade e sexo dos mesmos. Todos estes dados foram coletados pelos
microdados do INEP.

Quadro 1 - Instituicdo, ano de formacdo, idade e sexo dos 24 professores do AEE da rede

municipal de Floriandpolis alvos desta pesquisa.

Instituicdo | Ano Fomacao | Idade | Sexo
1985 47 F
1986 48 13
1992 3 N
1992 48 F
1994 41 M
1994 43 N
0 1996 42 13
g{) 1999 32 F
— 1999 =A | F
— 2001 33 13
2003 46 B
2004 29 F
200= 29 3
2005 29 F
2006 3 N
2006 32 B
1986 49 B
1995 40 F
2 2002 31 F
oo 2002 35 13
e 2002 40 F
— 2003 32 F
200=s 31 F
2009 26 F

Fonte: Quadro elaborado pela propria pesquisadora a partir dos microdados do censo escolar coletados pela mesma.

Dados referentes ao ano de 2010.

O que podemos perceber, imediatamente, é que entre o professor formado ha mais tempo e
o formado ha menos tempo ha um interregno de aproximadamente 20 anos. Esse dado nos

permite levantar a hipotese de que houve alteracBes curriculares substanciais neste periodo de

Rio Grande do Sul, 2 na Universidade do Sul de Santa Catarina, 1 na Universidade Estadual de Campinas, 1 na
Universidade Federal de Roraima e 3 ndao possuem nivel superior.
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tempo visto que muitas pesquisas, envolvendo a Educacdo Especial, foram desenvolvidas neste
periodo.

Antes de iniciar a andlise sobre os curriculos propriamente, ndo podemos deixar de
mencionar as dificuldades com que nos deparamos para encontrar 0s documentos necessarios
para a realizacdo deste trabalho, especificamente. Falo isso em relacdo aos curriculos e PPP da
UFSC.

Acreditdvamos, no inicio da pesquisa, que existia um arquivo com os curriculos, dispostos
em ordem cronoldgica, com suas sucessivas ementas, conteddo programatico, bibliografias e
tudo mais. Fomos a secretaria do curso de Pedagogia e ao solicitarmos na coordenacdo de curso
0s curriculos antigos, dos anos de 1981, 1985 e 1995, neste caso 0s que precisariamos para esta
pesquisa, ndo obtivemos sucesso. ApOs varias tentativas frustradas, obtivemos as propostas
curriculares dos respectivos anos por outras vias.® Sobre o PPP desta mesma instituicdo, foi
possivel o0 acesso apenas a versdo mais recente deste documento, o qual traz muitas indicacdes
sobre a alteracdo curricular para 2009, e ndo menciona muitas informac6es sobre os curriculos
anteriores. Ao solicitar para a coordenacdo do curso uma versdo mais antiga do PPP para que
pudéssemos aprofundar nossas pesquisas, mais uma vez ndo obtivemos éxito.

Ja em relacdo a Universidade Federal de Santa Maria que, com destaque, merece ser
reconhecida, todos os dados solicitados foram fornecidos com rapidez e presteza.

A respeito da utilizagdo dos microdados do INEP, consideramos que estes foram de
fundamental importancia para a realizacdo desta pesquisa, pois, foi através dos microdados do
INEP que tivemos acesso aos professores alvos da pesquisa e todas as informacdes referentes a
sua formacdo. Somente apos a utilizacdo dos microdados pudemos dar sequiéncia ao trabalho,
tendo as informacdes sobre onde e em que ano esses professores se formaram. Apds obtermos
esses dados iniciais, pudemos organiza-los para, entdo iniciarmos a busca pelo curriculo dos
cursos que os formaram.

Tomamos a analise dos curriculos como analise documental. Para Shiroma, Campos e
Garcia (2005) é de fundamental importancia perceber que a producdo de um texto ou de uma
politica ndo estdo neutros em relacdo a outros textos ou politicas. Desta forma, deve se
considerar o periodo e o contexto escrito. Para as autoras que tem a producédo de Ball (1994) e de
Taylor (1997) como base tedrica,

Quando focamos analiticamente uma politica ou um texto ndo devemos
esquecer de outras politicas e textos que estdo em circulacdo coetaneamente e
que a implementacdo de uma pode inibir ou contrariar a de outra, pois a politica
educacional interage com as politicas de outros campos. (BALL, 1994;
TAYLOR, 1997). Além disso, € preciso considerar que 0s textos sao
freqlientemente contraditérios. Por isso, devem ser lidos em relacdo ao tempo e

8 Arquivo pessoal da Profa. Maria Helena Michels.
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particular contexto em que foram produzidos e também devem ser confrontados
a outros do mesmo periodo e local (BOWE; BALL apud SHIROMA;
CAMPOS; GARCIA, 2005, p.431).

Sobre a andlise documental as autoras complementam que “os textos da politica dao
margem a interpretacbes e reinterpretacdes, gerando, como conseqiéncia, atribuicdo de
significados e de sentidos diversos a um mesmo termo” (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA,
2005, p.431). Por isso, a importancia de uma leitura critica e atenta dos documentos, a fim de se
buscar sempre a maior clareza possivel do que o documento quer tratar. Shiroma, Campos e
Garcia (2005, p.432) afirmam mais, que “textos devem ser lidos com e contra outros, ou seja,
compreendidos em sua articulagdo ou confronto com outros textos”. Tais autoras consideram
importante também a “desconstru¢ao” dos textos

[...] visando a compreensdo de seu processo de producdo torna-se um
importante mecanismo de analise discursiva, na medida em que permite
localizar as inconsisténcia dos textos, os pontos em que transgride os limites
dentro dos quais foi construido. Composto por contradi¢es, um texto nao é
restrito a uma Unica, harmoniosa leitura. Pelo contrario, torna-se plural, aberto a
re-leituras, ndo mais um objeto para consumo passivo, mas um objeto a ser
trabalhado pelo leitor para produzir sentido (BELSEY apud SHIROMA,;
CAMPOS; GARCIA, 2005, p.433).

Assim consideramos de grande importancia a analise documental, pois é por intermédio
dos documentos, que um objeto passa a produzir sentido para o leitor, afinal € na busca de
informacdes e elementos nos textos ja produzidos que um novo texto passa a existir, com a
esséncia do autor que ali escreve.

Para Shiroma, Campos e Garcia (2005, p.439), o interesse por trabalhar com documentos
“ndo estd no texto em si como objeto final de explicacdo, mas como unidade de analise que nos
permite ter acesso ao discurso para compreender a politica. Ndo tomamos o texto como ponto de

partida absoluto, mas, sim, como objeto de interpretagdo”.

1.3 Caracterizacdo da Rede Municipal de Ensino de Florianopolis

A rede municipal de ensino de Floriandpolis, em 2010, contava com 25.743 matriculas nas
etapas de ensino da modalidade regular: educacdo infantil e ensino fundamental. Deste total,
25.395 alunos ndo possuiam nenhuma deficiéncia e 348 alunos® possufam algum tipo de

deficiéncia, ou transtorno global de desenvolvimento™®.

% Nao foi possivel verificar quantos sdo os alunos matriculados no AEE, pois os microdados do censo escolar do
INEP s6 fornecem esta variavel até o ano de 2008.

% De acordo com a Resolucdo n°4 de 2009, Art. 4° sdo considerados alunos com deficiéncia aqueles que tém
impedimentos de longo prazo de natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial; alunos com transtornos globais do
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Inicialmente estes dados nos mostram que o numero de alunos com algum tipo de
deficiéncia ou transtorno inseridos na rede regular ainda € minimo, aproximadamente 1,35 %,
comparado com o total de alunos que ndo possui deficiéncia ou transtorno, em média de 98.64%.

No mesmo ano, o numero de docentes que trabalhavam na rede municipal desta cidade era
de 2.069. J& 0 numero de docentes do AEE era de 45, segundo dados do censo educacional de
2010.

Dos 45 docentes do AEE, verificou-se que a maioria (16) se formou na Universidade
Federal de Santa Catarina. Na Universidade Federal de Santa Maria formaram-se 8 docentes e o
mesmo numero de professores formaram-se em Instituicdo ndo Cadastrada no censo escolar. A
Fundagdo Universidade do Estado de Santa Catarina contou com 4 docentes formados, a
Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul e a Universidade do Sul de Santa
Catarina computaram 2 docentes cada, a Universidade Estadual de Campinas e a Universidade
Federal de Roraima um docente cada. Trés docentes ndo possuem formacédo em nivel superior o
que parece indicar que estes atuam no AEE com formacdo em nivel médio.

Dos 348 alunos que possuiam algum tipo de deficiéncia ou transtorno, matriculados na
Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis no ano de 2010, a maior incidéncia foi de alunos
com deficiéncia mental com 146 alunos matriculados, seguido pela deficiéncia fisica com um
indice também elevado de 117 alunos. A deficiéncia multipla teve 48 matriculas, deficiéncia
auditiva 32, surdez 30, baixa visdo 25, e cegueira 12 matriculas. Os alunos com transtorno global
do desenvolvimento totalizaram 52 matriculas sendo com autismo 47 e com Sindrome de
Asperger 3, transtorno desintegrativo da infancia - TDI uma matricula e uma matricula de aluno

com superdotacdo. Abaixo quadro com as respectivas informagoes:

Quadro 2 - Distribuicao tipo de deficiéncia, transtorno ou superdotacdo por nimero de alunos.

Tipo de deficiéncia, transtorno
3 N° de alunos
e/ou superdotacao
Deficiéncia mental 146
Deficiéncia fisica 117

desenvolvimento aqueles que apresentam um quadro de alteracBes no desenvolvimento neuropsicomotor,
comprometimento nas relacfes sociais, na comunicagdo ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa defini¢do alunos
com autismo classico, sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo da infancia (psicoses) e
transtornos invasivos sem outra especificacdo; e alunos com altas habilidades/superdotacdo aqueles que apresentam
um potencial elevado e grande envolvimento com as areas do conhecimento humano, isoladas ou combinadas:
intelectual, lideranca, psicomotora, artes e criatividade.

1 H4 divergéncias nestes dados, pois, conforme a Secretaria Municipal de Educacdo de Floriandpolis, em 2010 o
namero de docentes do AEE era de 38 docentes para 19 salas de recurso, totalizando dois professores para cada sala.
Para efeito desta pesquisa utilizaremos os dados disponiveis no banco de dados do INEP, aqui utilizando o sistema
SPSS, pois, entendemos que este nos disponibilizou muito mais informagdes a respeito de tais professores.
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Deficiéncia maltipla 48
Deficiéncia auditiva 32
Surdez 30
Baixa visdo 25
Cegueira 12
Autismo 47
Sindrome de Asperger 3
TDI 1
Superdotacdo 1

Fonte: Quadro elaborado pela propria pesquisadora a partir dos microdados do SPSS coletados pela mesma. Dados

referentes ao ano de 2010 2,

A maior incidéncia destas matriculas foi no ensino fundamental, com 249 matriculas,
seguidas de 99 matriculas na educacdo infantil. O ensino médio ndo é ofertado pela rede

municipal de Floriandpolis. Segue quadro com as informacdes citadas.

Quadro 3 - Distribuicdo de alunos por nivel/etapa de ensino.

Nivel/etapa de ensino N° de alunos matriculados
Educacdo Infantil - Creche 44
Educacéo Infantil - Pré-escola 55
Ensino Fundamental de 8 anos - 52 série 36
Ensino Fundamental de 8 anos - 62 série 35
Ensino Fundamental de 8 anos - 72 série 34
Ensino Fundamental de 8 anos - 82 série 17
Ensino Fundamental de 9 anos - 1° ano 26
Ensino Fundamental de 9 anos - 2° ano 21
Ensino Fundamental de 9 anos - 3° ano 25
Ensino Fundamental de 9 anos - 4° ano 55

12 Ao realizar o somatério destas matriculas, vemos que da um total de 462 alunos, em vez de 348 conforme
informacdo fornecida pelo nimero de matriculas. Entendemos que isto ocorre pela falta de informacdes fornecidas
para quem preenche os dados nas escolas. Outra hip6tese refere-se ao fato de um aluno ter sido contabilizado com
duas ou mais deficiéncias. Consideramos de suma importancia a realizacdo de pesquisas para a verificacdo de como
ocorre este preenchimento de dados na escola.
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Fonte: Quadro elaborado pela prépria pesquisadora através dos a partir dos microdados do SPSS coletados pela
mesma. Dados referentes ao ano de 2010.

1.4 Organizacéo do texto

Este trabalho estd composto, além da introdugdo, por mais quatro capitulos e as
considerac@es finais, nos quais procuramos aprofundar nossos estudos no que se refere a analise
das concepcgoes de ensino/aprendizagem presente nos cursos de formacao inicial dos professores
que atuavam no AEE na rede municipal de Floriandpolis no ano de 2010. Para realizar tal analise
fez-se necessario conhecer a histéria da Educacdo Especial, as politicas de educagdo de
perspectiva inclusiva, as concepgdes de ensino/aprendizagem e as alteragdes curriculares dos
cursos de formacéo inicial dos professores do AEE.

Na Introducdo sdo apresentados os objetivos do trabalho, os aspectos teorico-
metodoldgicos, a justificativa, a caracterizacao da rede de Floriandpolis.

Com o capitulo A Educacdo Especial no cenario da Educacdo Brasileira tivemos como
objetivo apresentar como foi sendo pensada a Educacdo Especial no Brasil. Quais 0s marcos
dessa educacdo no decorrer dos anos.

No capitulo A perspectiva inclusiva na Educacéo Especial discorremos sobre as politicas
educacionais no que diz respeito a educacao especial. Com esse capitulo tivemos a pretensdo de
mostrar como a Educacdo Especial se configura hoje, sob o discurso de educacdo inclusiva.
Percebemos que o discurso politico trata basicamente da inclusdo social dos alunos da EE, ndo
tratando a escolarizacdo como uma prioridade, e apoiando-se em praticas espontaneistas.
Tratamos também a respeito do professor do AEE e como ele se configura nesta politica.

No terceiro capitulo, As diferentes concepgdes de ensino/aprendizagem: algumas
aproximacgOes, apresentamos algumas consideracbes a respeito das concepgdes de
ensino/aprendizagem comportamental, construtivista, e socio-historica, para entendermos como
estas concepcdes percebem o sujeito da educacdo especial. Com este capitulo concluimos que a
concepcao que oferece elementos mais substanciais para pensar a escolarizagdo dos sujeitos da
educacao especial € a concepcao socio-historica.

Com o capitulo Formacéo de professores, discorremos sobre os professores do AEE que
atuam na rede Florianopolis, e também analisamos as ementas dos cursos que formaram estes
professores. Percebemos que a grande maioria desses professores tiveram suas formagdes inicias
pautadas na concepcao construtivista. Consideramos que esta concep¢do ndo da suporte para o

trabalho de escolarizagéo a ser desenvolvido com os alunos da educacéo especial.
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A Ultima parte do trabalho refere-se as consideracdes finais, em que sdo apresentadas
algumas conclus@es sobre as anélises realizadas ao longo do trabalho a respeito das concepgdes
de ensino/aprendizagem presentes nos cursos que formaram os professores do AEE.

2. A Educacéo Especial no cenario da Educacéo Brasileira

Nas duas Ultimas décadas muito se tem falado a respeito da Educacédo Especial, ou melhor,
de se incluir os alunos sujeitos da Educacdo Especial - EE no sistema regular de ensino. Mas,
para entender o porqué de tanta &nfase hoje em tais sujeitos precisamos saber como se deu esse
processo desde seu inicio, conhecendo seus sujeitos e como eram tratados, entendendo que as
explicacOes sobre os sujeitos da EE vao mudando de acordo com a sociedade existente em dado
momento. Para tratar a respeito da histéria da EE no Brasil, utilizarei como referéncia os autores
Bueno (1997), Januzzi (2004) e Mazzotta (1996).

Segundo Bueno (1997), no decorrer da historia, as pessoas que mostravam alguma
caracteristica diferente da maioria das pessoas do seu meio social eram tidas como anormais,
mas ndo pela diferenca em si, e sim pelas consequiéncias que esta diferenca trazia para o sujeito
em sua participacdo na sociedade, pela impossibilidade de fazer certas coisas que as outras
pessoas podiam fazer.

Se os cegos foram identificados, desde 0s tempos mais remotos, isto se deve ao
fato de que essa diferenga organica gerou conseqiiéncias na relacdo que esses
individuos mantinham com o meio, impossibilitando-os de se constituirem
como seres normativos, isto é, essa diferenca se constituiu, pela relacdo
exigéncias do meio - caracteristicas organicas, em anormalidade. Assim, na
pré-historia, na medida em que as condigdes de vida do homem o colocavam
muito proximo do plano da animalidade, as conseqiiéncias da cegueira se
relacionavam com as possibilidades de sobrevivéncia fisica e, por isso mesmo,
foram identificadas (BUENO, 1997, p.163).

Percebe-se deste modo que o conceito de anormalidade social vai se transformando de
acordo com a sociedade e com as novas necessidades que véao surgindo. Bueno (1997) aponta
que essas pessoas tidas como anormais no séc. XVIIlI eram mantidas em instituicbes ou em
hospicios. Ambas tinham como funcéo isolar esses individuos da sociedade como forma de
proteger a sociedade de possiveis manifestacfes que tais pessoas poderiam vir a ter. As pessoas
eram colocadas nesses locais, pois se entendia que sua conduta anormal era irreversivel, ou seja,
ndo poderia ser curada. Entende-se desta maneira que estas pessoas eram deixadas nessas
instituicdes para serem tratadas/cuidadas e isoladas da sociedade, sem que houvesse uma

preocupacdo pedagdgica com o seu desenvolvimento. De acordo com o autor
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Os hospicios eram, na verdade, locais de internacdo dos mais diferentes tipos de
desajustados, de tal forma que adentravam seus muros usuarios, mulheres de
conduta extravagante, visionarios, paraliticos, criminosos, e isso ao ponto de,
em 1737, o Hospicio de Bicétre passar por ampla reforma objetivando uma
divisdo mais radical de sua populagdo, agora vivendo em pavilhdes separados
para loucos, internados por cartas régias, “pobres bons”, paraliticos, doentes
veneéreos, delinglientes e criangas da corre¢do (BUENO, 1997, p.165).

Bueno (1997) apresenta que na segunda metade do século XVIII em Paris surgem as
primeiras instituicbes para criancas deficientes, voltadas para criangas cegas e surdas. Porém,
diferente dos hospicios, essas instituicbes tinham alguma perspectiva de recuperacdo, e
procuravam desenvolver algumas habilidades com essas criangcas como, por exemplo, a fala ou
linguagem gestual para os surdos e letras em relevo para 0s cegos, ou ainda conhecimentos e
habilidades para o trabalho. Essas institui¢cbes se diferenciavam ainda dos hospicios por terem
carater aberto, entdo para aqueles que tivessem possibilidades podiam freqlienta-la em regime
aberto.

Apesar de possibilitar o acesso a cultura e desenvolver potencialidades e habilidades de tais
criancas, além de habilidades necessarias para a vida em geral, tais instituicdes continuaram por
separar e segregar essas criancas, pois isolavam estas da sociedade, principalmente criancas das
camadas populares. Bueno (1997) menciona que essas instituicdes logo perderam sua primeira
funcdo (a de possibilitar 0o acesso a cultura e desenvolver potencialidades) o que trouxe
consequéncias para a educacdo que la pretendia se desenvolver com tais criancas. Relata que
esses institutos acabaram se transformando em asilos, com fun¢do béasica de organizadores de
méao-de-obra barata. Esta segregacdo e os baixos indices alcancados por estas pessoas, com
relacdo a escolaridade, acabaram por reforcar e disseminar a concepcdo de deficiéncia como a de
pessoas incapacitadas.

De acordo com Mazzotta (1996), ao longo da construcdo da historia da EE, muitos dos
atendimentos aos deficientes foram realizados com outros propdsitos que ndo o educacional. O
autor relata que até o século XVIII o entendimento sobre o deficiente estava ligado a questfes
misticas e ao ocultismo, e que, portanto, ndo havia “base cientifica para o desenvolvimento de
nogodes realisticas” (MAZZOTTA, 1996, p.16). Assim, por ndo se saber muito a respeito destas
pessoas consideradas deficientes, eram deixadas “de lado”, marginalizadas e ignoradas. A
religido também contribuiu para marginalizar estas pessoas ao usar o discurso de homem como
“imagem e semelhanga de Deus” (MAZZOTTA, 1996). Predominava a idéia de que a condig¢ao
dos deficientes, tidos também como invalidos e incapacitados, era imutavel, portanto, ndo era
necessario se pensar em servicos para atender esta populagéo.

Foi na Europa que apareceram o0s primeiros movimentos para atendimento aos deficientes,
“refletindo mudangas na atitude dos grupos sociais, se concretizaram em medidas educacionais”
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(MAZZOTTA, 1996, p. 17). Essas medidas se expandiram para os Estados Unidos e Canada e
logo para outros paises, incluindo o Brasil.

Segundo Mazzotta (1996) a organizagédo dos servicos para atendimento aos deficientes no
Brasil foi inspirado nas experiéncias da Europa e dos Estados Unidos da Ameérica do Norte no
século XIX. Durante este século as atitudes voltadas a este publico se caracterizavam como
iniciativas isoladas, pois era interesse de apenas alguns educadores o atendimento educacional
destes alunos.

De acordo com Januzzi (2004) o marco para se pensar nesses sujeitos foi o periodo pds
segunda guerra mundial, nas décadas de 1940 e 1950, em que houve nos Estados Unidos uma
preocupacdo em trazer essas pessoas mutiladas da guerra de volta para o mercado de trabalho,
com repercussdes em torno da atencdo dedicada aos deficientes de modo geral. Essa mobilizacao
chega também ao Brasil. “Este interesse em diversos paises era justificado em prol do
desenvolvimento, a fim de torna-los tteis a sociedade” (JANNUZZI, 2004, p.138).

Para Bueno (1997, p. 169)

Boa parte da trajetéria historica da educagdo especial no Brasil parece pouco
diferir da dos paises europeus avangados e dos Estados Unidos, ocorrendo,
COmo em outras areas, apenas um atraso em relagdo a adocdo de praticas
inovadoras. Assim, a educacdo especial brasileira parece acompanhar os trés
momentos marcantes da educacdo especial no periodo pés-revolucdo industrial:
1) o da criagdo de instituicbes de internacdo; 2) o da disseminagdo do
atendimento, com conflito entre as institui¢des de internacdo e a escola diéria;
3) aintegracéo do deficiente na rede regular de ensino.

A primeira iniciativa em relacdo ao “atendimento escolar especial aos portadores de
deficiéncia” (MAZZOTTA, 1996, p.28) foi em 12 de setembro de 1854, quando Dom Pedro I,
através do Decreto Imperial n° 1.428 fundou no Rio de Janeiro o Imperial Instituto dos Meninos
Cegos. A criagdo de tal instituto se deve, em grande parte, a José Alvares de Azevedo, cego
brasileiro, que estudou no Instituto dos Jovens Cegos de Paris fundado no século XVIIl. Em 17
de maio de 1890 o Imperial Instituto dos Meninos Cegos passa a se chamar Instituto Nacional
dos Cegos, sendo aprovado seu regulamento a partir do Decreto n°408. Em janeiro de 1891 o
instituto novamente recebe outro nome, através do Decreto n® 1320, passando a se chamar
Instituto Benjamin Constant (IBC).

D. Pedro Il também criou o Imperial Instituto dos Surdos - Mudos, em setembro de 1857,
pela Lei n°839. Cem anos apos a criacdo de tal instituto, em 1957, este passa a se chamar
Instituto Nacional de Educacédo dos Surdos - INES, pela Lei n® 3.198.

Mazzotta (1996) menciona que além destes registros ha outros ainda no Segundo Império
para atendimento pedagogico ou médico-pedagdgico aos deficientes, como por exemplo, em

1874, o Hospital Estadual de Salvador na Bahia, hoje chamado Hospital Juliano Moreira. Este
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hospital “iniciou a assisténcia aos deficientes mentais”, porém, de acordo com o autor, ndo ha
informagdes suficientes sobre o tipo de assisténcia que era prestada. Nas palavras do autor
“Poderia tratar-se de assisténcia médica a criancas deficientes mentais e ndo propriamente
atendimento educacional; ou, ainda, atendimento medico-pedagéogico” (MAZZOTTA, 1996, p.
30).

Para Bueno (1997, p.170) “a nocdo da necessidade de segregacdo dos anormais como
forma necessdria para a sua “educacdo” deve ter sido muito mais contundente em nosso pais”,
pois o autor afirma que, diferente dos institutos europeus, apesar de se constituirem como
internatos, muitos dos alunos eram da populacdo da nobreza, frequentando assim, o instituto em
carater aberto, ndo sendo necessario separa-los do seu meio social. No Brasil, o autor afirma que
ndo houve outra iniciativa ndo segregacionista antes de 1930 com a cria¢do das primeiras classes
especiais nas escolas regulares.

O atendimento as criancas deficientes pela forma de internato cria, de acordo com Bueno
(1997), uma identidade social segundo trés dimens@es: a primeira é que se deve separar essas
pessoas do convivio social, para protegé-los, a segunda é que quem conseguia a matricula nestas
instituicBes era visto como privilegiado, tendo em vista a falta de ampliacdo destas instituicdes,
assim o numero de vagas era limitado, e a terceira é que o baixo rendimento que estas pessoas
tiveram nestas instituicdes contribui para a imagem de incapacitados.

Um segundo momento da EE no Brasil para Bueno (1997) ocorre entre o inicio do século e
a década de 1950. Este periodo se caracteriza pela disseminacdo das instituicGes especiais € a
tentativa da escola regular de homogeneizar as classes, detectando “alunos-problema”,
preocupados em aumentar a produtividade escolar. No Brasil nesta época a escola ainda era para
poucos, e com o discurso a tona de que os deficientes deveriam ser atendidos em sistemas de
ensino especial, os deficientes acabavam sendo duplamente excluidos, pois nestas institui¢oes
também era reduzido o nimero de atendimento e sem a obrigatoriedade nesta época da educacéao
para deficientes, muitas destas criangas permaneciam tanto fora das escolas regulares quanto das
instituicbes. O autor revela que a ampliacdo destas instituicdes que tinham por entendimento a
irreversibilidade da anormalidade, contribuiram para que as pessoas com deficiéncia fossem
tratadas de forma assistencial, sendo deixadas de lado discussdes a respeito de seus direitos. O
objetivo aqui era o de cuidar e controlar esses sujeitos.

Bueno (1997, p. 173) menciona um terceiro momento da EE que vai dos anos 1950 até os
dias atuais, que € caracterizado

[...] pela expansdo da acdo do poder publico, com a criagéo e desenvolvimento
dos servigos de educacdo especial no nivel do governo federal e de todos os
estados da Federacdo, bem como pela disseminacdo de uma rede privado-
assistencial que atinge todo o pais e que tem sido caracterizada, exclusivamente,
como um avanco em relacdo aos momentos anteriores. Essa ampliagcdo possuli
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caracteristicas marcantes que, com certeza, constituem fatores decisivos para a
disseminacdo de uma determinada concepcao de anormalidade, quais sejam: a
da inclusdo de outras categorias no rol das anormalidades e da consequente
relacdo contraditoria entre a exclusdo do “aluno-problema” das classes regulares
e da luta pela incorporagdo da educacdo dos deficientes no ensino regular; o da
pequena abrangéncia, em termos estatisticos, do atendimento a crianca normal;
e 0 da falta de qualidade dos servigos especializados.

Outras categorias foram sendo incorporadas no rol das anormalidades. No primeiro
momento da EE eram atendidos deficientes mentais, auditivos e visuais (e muito pouco 0s
deficientes fisicos), e agora no terceiro momento outras categorias vao sendo incorporadas,
passando a “englobar sujeitos cujas dificuldades sdo decorrentes de processos sociais e de
escolarizagdo inadequados” (BUENO, 1997, p.174). Aqui os alunos com dificuldades de
aprendizagem passam a ser confundidos como deficientes mentais leves, ou seja, 0 aluno nédo
tem uma deficiéncia, trata-se de questdes do processo de escolarizacdo. O autor revela ainda que,
apesar do nimero de instituic@es ter sido ampliado, continuaram a atender um nimero reduzido
de deficientes, “0s quais permanecem sem atendimento e consequentemente com grandes
dificuldades de integracdo social, o que contribui para que a sociedade em geral os encare como
incapazes de adquirirem autonomia” (BUENO, 1997, p. 175). Bueno (1997) afirma assim, que
tais instituicOes de EE, ndo ofereciam atendimento qualificado, tendo em vista os baixos indices
de escolarizacéo de seu alunado.

Sobre a criacdo das classes especiais nas redes regulares de ensino, Bueno (1997) faz uma
critica a forma como essas classes funcionam, pela néo seriacéo, pois para ele,

[...] a eliminagdo da seriacdo, aliada aos baixos niveis de escolarizagdo
alcangados, cria uma distin¢éo entre o alunado das classes regulares e o alunado
das classes especiais, a qual tem influéncia decisiva nas concepgdes sobre as
possibilidades de aprendizagem e de escolarizagdo da crianga deficiente. Em
outros termos, a ndo seriacdo, e o baixo rendimento contribuem, de forma muito
mais significativa do que se possa imaginar, para a cristalizacdo de uma
concepcdo de irreversibilidade e de incapacidade para o aprendizado como
decorréncia da deficiéncia, e ndo como decorréncia da ma qualidade dos
processos educacionais.

Januzzi (2004) aponta que até 1973 no Brasil ndo existia nenhum 6rgdo em nivel federal
para regulamentar a educacéo especial, cada municipio e estado tinha sua autonomia. E neste ano
que é criado entdo pela primeira vez um 6rgao gque passa a coordenar as iniciativas referentes a
EE, o Centro Nacional de Educacao Especial - CENESP, criado pelo Decreto n° 72.425/1973 no
governo Médici. Mas, mesmo agora existindo 6rgéo nacional, ndo € uma politica nacional ampla,
0s servigos ndo estdo disponiveis para todos, sendo atendida uma parcela reduzida da populacéo
deficiente.

O CENESP passou por muitas modificacfes desde sua criacdo, primeiramente vinculado

ao Ministério da Educacdo - MEC, o que lhe garantia um carater autbnomo, com acesso mais
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facilitado ao financiamento. Em 1981 passa a ser vinculado a Secretaria de Ensino de 1° e 2°
graus, perdendo autonomia administrativa e financeira. Em 1986 é transformado em Secretaria
de Educacéo Especial - SESPE, voltando a base da estrutura do MEC, nessa fase o responsavel é
um advogado que ndo tem a ver com a EE e a sede que era no Rio de Janeiro passa para Brasilia.
Em 1990 a SESPE é extinta e a educacdo especial vai para a Secretaria Nacional de Ensino
Bésico (SENEB). Em 1992 volta a ser Secretaria de Educacdo Especial, com nova sigla, SEESP.
Em 2011 é extinta a passa a funcionar a coordenadoria de educacdo especial na Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo - SECADI, novamente perde
autonomia administrativa e financeira (JANUZZI, 2004).

Para Januzzi (2004), a educacdo especial manter-se sempre ligada a educacao representou
progresso, tendo em vista que em alguns paises ainda deixavam os deficientes sob
responsabilidade do bem-estar social. Destacou também sobre as oscilacdes ocorridas pelos
cargos administrativos e também por esta modalidade de educacédo que

[...] ora a énfase é colocada na especificidade desses alunos, a ponto de
necessitar de um érgdo para sua gestdo, que poderia sugerir até um ramo
paralelo de ensino, com pessoas afeitas a trabalhar na éarea, [...] ora os
deficientes sdo considerados realmente integrantes do sistema comum, regular,
e portanto na mesma administracdo da Secretaria do Ensino de 1° e 2° graus
(JANNUZZI, 2004, p. 157).

Jannuzzi (2004) apresenta que mesmo com a criacdo do CENESP no Brasil, muitos estados
ndo aderiram as normas fixadas por este 6rgao. Relata ainda que a educacdo especial continuou
por existir como “um ramo de certa forma paralelo ao regular” (JANNUZZI, 2004, p.158). A
autora menciona também que o préprio GT de criacdo da CENESP assumia um conceito amplo
sobre quem eram os alunos da EE e que sobre o atendimento a estes alunos continuava por
aparecer a marca do assistencialismo, o que deixava duvidas se realmente a sistematizacéo de
conhecimentos ocorria ou se a preocupagao era somente com a area da saude. “No decorrer desta
tentativa de captar a construgéo escolar da educacgéo especial, encontrei, as vezes, manifestacoes
da percepcao oficial sobre a dificuldade de real integragdo desse alunado” (JANNUZZI, 2004, p.
162).

Em 1986, no Brasil ¢ criado outro 6rgdo, ligado ao Gabinete Civil da Presidéncia da
Republica. A Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia -
CORDE, que tinha por finalidade a integracdo social do deficiente. Este 6rgdo foi criado para
pensar em acgdes voltadas para a integragdo para além da educacdo, pensando também na
integracdo do deficiente na sociedade, no trabalho, nos espagcos de convivéncia, na sua

reabilitacdo. Migrou por diversos ministérios e nove anos ap0s sua criacdo se vinculou ao
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Ministério da Justica. Este 6rgdo conta com alguma participacdo dos proprios deficientes
(JANNUZZI, 2004).

Em 1999 é criado o Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia -
CONADE, vinculado ao Ministério da Justica. Este € um conselho do qual fazem parte
representantes da sociedade civil e do governo, sua fun¢do é “acompanhar o planejamento ¢
avaliar a execucdo de politicas setoriais de educacdo, saude, assisténcia social, politica urbana e
outras relativas a pessoa portadora de deficiéncia (artigo 2°, item II)” (JANNUZZI, 2004, p.
169).

Vemos que mesmo esses oOrgdos, todos sendo muito novos, sofreram diversas
modificagcdes, 0 que nos leva a pensar sobre as conseqliéncias destas mudangas para a EE e a
educacéo dos alunos desta modalidade.

Com este breve historico percebemos que desde as primeiras iniciativas voltadas a
educacdo especial ja vinham ocorrendo disputas de concepcdes sobre qual a melhor maneira de
educar tais criancas e jovens. O que se verifica é que as instituicdes especializadas acabavam
fazendo um trabalho assistencialista, mais voltado a salde, deixando esquecidas as questes
educacionais e escolares. Porém, como também podemos perceber, as classes especiais nas redes
regulares também ndo davam conta de atender essa populacdo e ainda acabavam por fazer uma
separacdo entre os alunos da EE dos outros alunos da escola, criando distingdo entre estes.

Assim, verificamos que em um primeiro momento da histéria o atendimento a pessoas
com deficiéncia era realizado de forma a isola-las do resto da sociedade, para que ndo causassem
mal a outras pessoas, e para que também fossem protegidas e cuidadas, ndo era pensado no
carater pedagdgico, eram colocadas em hospicios e instituicdes de carater variado. Depois sao
criadas as instituicGes proprias para os deficientes que tinham como fungdo primeira a de
possibilitar o acesso a cultura, mas logo perdem essa fungéo, e acabam novamente apenas com
sua funcgéo assistencialista. Em seguida comeca a se falar na integracdo do deficiente na rede
regular de ensino através das classes especiais, mas como a escola ainda era para poucos, 0S
deficientes integrados nesta rede também eram em ndmero muito reduzido. Percebeu-se que essa
integracdo na rede regular causou uma segregacdo dentro da propria rede, diferenciando os
alunos da EE dos outros alunos. Neste século o que se tem falado como mais apropriado para
estes alunos é a inclusdo na rede regular, na classe comum juntamente com os alunos que néo
fazem parte da educacédo especial. O que temos percebido é que apesar de incluidos na sala de
aula comum com os outros alunos, estes alunos acabam sendo excluidos do sistema de ensino em
sua grande maioria, assim a exclusdo e a segregacdo escolares continuam, porém agora,

reordenadas pelas politicas de inclusdo.
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E a partir da LDB 9.394/96 que a Educacio Especial passa a ser considerada uma
modalidade da educacéo escolar, contribuindo para ser vista ndo mais como um sistema paralelo,
mas como parte do sistema de ensino. De acordo com esta lei “Art. 58° Entende-se por educagédo
especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de educacdo escolar, oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos portadores de necessidades
especiais” (BRASIL, 1996, s/p).

3. A perspectiva inclusiva na educacao especial e o professor do AEE

E notério nos Gltimos anos o movimento em torno das politicas educacionais no que se
refere a educacdo especial, especificamente no que diz respeito a inclusdo de alunos sujeitos da
educacédo especial no sistema regular de ensino. Para entender sobre as atuais mudangas nas
politicas educacionais, precisamos antes disso, entender como essas politicas se organizavam
anteriormente, pois, conforme Michels (2006, p.407) “[...] a escola hoje é conclamada a ser
democratica, “para todos”, uma escola inclusiva. Porém, se nao levarmos em consideragdo os
aspectos apresentados anteriormente, corremos o risco de fazer uma analise ingénua sobre seu
papel social”.

Para Kassar (201la, p.42) a Educagdo Especial tem ganhado nas ultimas décadas,
“contorno de politica publica constituida por embates entre diversos setores da sociedade e das
instancias governamentais, afetada, muitas vezes, por determinagdes originariamente externas ao
pais”. Segundo a autora, a analise da educagdo para os alunos da EE s6 pode ser entendida
levando em consideracdo o percurso da histéria da educagdo de um determinado pais. A autora
menciona que no inicio da Repulblica, as primeiras iniciativas voltadas as pessoas com
deficiéncia surgem baseadas nas idéias ja disseminadas na Europa. Essas pessoas eram tidas
como anormais e o discurso que prevalecia era o discurso meédico, tanto nas literaturas quanto
nas legislagcbes educacionais vigentes na época. O acesso a educacdo e a escolarizacdo era
reservado apenas para os alunos normais.

A formacdo de um grupo de “anormais”, para a época, era utilizada seja para
seu impedimento de freqliéncia a escola, seja para atengdo de uma educacéao
especializada, preferencialmente em escolas especializadas. Muitos estados
implantaram servigos de higiene para identificacdo de criangas anormais e
instituicdo de salas de aulas homogéneas, consideradas a época como mais
produtivas (KASSAR, 20113, p. 44).

Segundo esta mesma autora, “acreditava-se que a separagdao de alunos ‘“normais” e
“anormais” traria beneficio para todos no processo educativo” (KASSAR, 2011b, p.63). Assim

foi se configurando o atendimento educacional para as pessoas com deficiéncia separadamente
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das pessoas que ndo apresentavam anormalidades. “Dessa forma, a educagio especial constituiu-
se como um campo de atuacdo especifico, muitas vezes sem interlocucdo com a educagdo
comum”. Essa separagdo ocasionou na constituicdo da educagdo especial como um sistema
paralelo de ensino, “de modo que o atendimento de alunos com deficiéncia ocorreu de modo
incisivo em locais separados dos outros alunos” (KASSAR, 2011b, p.62). A autora menciona
que a formacdo da educagdo especial surgiu em um contexto em que nem a educacao publica
geral recebia atengéo.

De acordo com Kassar (2011a), enquanto que no Brasil, na década de 1960, a taxa de
escolarizacdo obrigatoria de apenas quatro anos ainda era realidade de muitos poucos, longe de
ser universalizada, nos paises europeus a universalizacdo do ensino obrigatério foi atingida e
estes ja caminhavam para a expansdo do 2° grau. Segundo a autora, pelas caracteristicas dessa
educagdo, “[...] a atengdo direcionada para pessoas com deficiéncia (Educagdo Especial) deu-se,
em grande medida, pela acdo de um conjunto de instituicGes privadas de carater assistencial, ndo
considerado pertencente a rede de ensino brasileira” (KASSAR, 2011, p.44).

A educacdo dos “excepcionais” ¢ reconhecida na Lei de Diretrizes e Bases, em 1961, ao
mencionar que a matricula destes alunos deve ser realizada sempre que possivel na rede regular
de ensino, mas ainda assim, garante apoio financeiro para as instituicdes especializadas. Esta lei,
de acordo com a autora,

Chama a atencdo a proposi¢cdo da matricula na rede regular para alunos que,
cerca de trinta anos antes, eram dispensados da escola. A adesdo do pais a
acordos internacionais p6s-1948 pode ser considerada impulsionadora dessa
acdo, além dos movimentos internos de luta pela educacdo das pessoas com
deficiéncias e a disseminacdo de preceitos da Escola Nova. A Convengédo
relativa a Luta contra a Discriminacdo no campo do Ensino, adotada pela
conferéncia geral da UNESCO em 1960, traz pressupostos importantes adotados
formalmente no Brasil (KASSAR, 2011a, p. 44).

Em outro momento Kassar (1999) sobre a Lei 4.024/61 pondera que

Ao analisar a proposta explicitada na Lei 4.024/61, podemos dizer que, ja
naquele momento, a educacdo especializada ndo seria assumida diretamente
pelo Estado, ou seja, ndo se daria, em sua maioria, na escola publica, mas em
instituicGes especializadas privadas de carater assistencial (com algumas
excecles) (KASSAR, 1999, p.28).

Em 1971 o ensino obrigatdrio passa a ser de oito anos pela Lei n° 5.692, e esse periodo foi
crucial para a formatacdo da Educacao Especial como uma politica de estado, com a criagdo da
CENESP, ¢rgdo vinculado ao MEC, que tinha como funcdo formular e impulsionar agdes
referentes a EE no Brasil (KASSAR, 2011a). De acordo com a autora, apesar dos esforcos para a
universalizacdo e expansdo do ensino publico, poucas eram as pessoas que no final dos anos

1970 concluiam seus estudos. Foi nesse contexto em que a Educacdo Especial
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[...] foi aos poucos tomando corpo como acdo do poder publico, de modo que
durante essa década diversas classes especiais foram implantadas em todo o
pais, sendo que o setor publico chegou a atender 97,8 % dos alunos em situacéo

de “integracdo”, ou seja, matriculados em estabelecimentos de ensino regular no

inicio dos anos de 1980 (BRASIL, 1984). No entanto, até finais da década de
1980, o setor publico atendeu, em sua maioria, alunos com deficiéncias leves e
muitos repetentes, oriundos da ineficaz escola brasileira descrita no relatorio
acima, em classes especiais. Os alunos que demandavam atendimento mais
especializado continuaram sendo assumidos pelo setor privado, nas instituicoes
especiais assistenciais (KASSAR, 2011a, p.46).

A lei 5.692/71 sobre os alunos com deficiéncia menciona que “Os alunos que apresentem
deficiéncias fisicas ou mentais, 0s que encontrarem em atraso consideravel quanto a idade
regular de matricula e os superdotados deverdo receber tratamento especial, de acordo com as
normas fixadas pelos competentes Conselhos de Educagao” (BRASIL, 1971, s/p).

Sobre a LDB 5.692/71 Kassar (1999) discorda com a forma como sdo caracterizados 0s
alunos da educacédo especial, pois, na visdo da autora, esta lei deixa margem para que sejam
atendidas criancas atrasadas em relacdo a idade regular como se tivessem algum tipo de
deficiéncia, o que para a autora evidencia o descaso do servi¢o publico com a educacdo em geral.

De acordo com Kassar (1999, p. 30), é no Parecer do CFE 848/72 que é dado evidencia a
educagdo especial, quando neste ¢ enfatizado “a importancia da implementacdo de técnicas e
servigos especializados para o atendimento adequado a excepcionalidade”. Porém a autora
questiona quais seriam essas técnicas e servi¢os adequados para tal atendimento.

E a partir da Constituicio Federal de 1988, que a educagio passa a ser entendida como um
direito social. A partir desta data também a politica educacional passa a ser discutida como uma
politica universal, causando mudancas no sistema de ensino, embora seja razoavel pensar que até
o0 presente momento a Educacdo Basica ndo foi universalizada no Brasil. E neste momento em
que passa a ocorrer a disseminacdo da ideia de uma Educacdo Escolar Inclusiva (KASSAR,
2011a). A autora menciona que um dos aspectos que levou a disseminacdo das idéias da
educacdo inclusiva se refere as convengdes internacionais aceitas e ratificadas pelo Brasil na
década de 1990. Esses acordos dizem respeito “[...] ao processo de internacionalizagdo da
economia, que conta com a participacdo direta de proposicOes estabelecidas com instituicoes
financeiras internacionais”. A autora complementa que “Nesse processo, as nagdes t€m suas
acoes reguladas — em certa medida — pelas agéncias multilaterais” (KASSAR, 2011a, p. 47).

[...] o Governo Federal desde a década de 1990 tem implantado e/ou fomentado
um conjunto de acbes nas varias areas dos servicos publicos como parte do
sistema de protecdo social. No entanto, também a partir dessa década, o governo
brasileiro passou claramente a adequar-se & organiza¢do do mercado mundial
globalizado na expansdo do modelo econémico capitalista (KASSAR, 2011b,
p.69).
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Em 1990, o Brasil participou da Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos,
promovida pela UNESCO e pelo Banco Mundial, em Jontien, Tailandia, e a partir desta, coube
ao Brasil, assegurar a universalizacdo do direito a Educacdo. De acordo com Kassar (2011b,
p.70) o movimento de Educagdo para Todos, “atinge, de certa forma, as pessoas com
deficiéncias. No entanto, parece-nos que as propostas direcionadas a essa populacdo tém também
alguns elementos especificos”. Kassar (2011b) expde ainda que em levantamento realizado pela
UNESCO constatou-se que na década de 1980 a Educacdo Especial ocorria principalmente em
escolas especiais separadas, atendendo um numero reduzido de alunos. A partir de tal
levantamento, a UNESCO afirma que o atendimento a tais pessoas ndo poderia ocorrer somente
nessas escolas e centros especiais. Indica ainda que tanto as escolas especiais quanto as escolas
regulares devem realizar mudancas para integrar estes alunos.

No Brasil, um marco importante para as discussdes a respeito da Educacdo Especial no
ensino regular foi a Declaragdo de Salamanca, “fruto da “Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educativas Especiais: acesso e qualidade”, ocorrida na Espanha, em 1994”
(KASSAR, 2011b, p.71). Tal declaracdo expde a respeito dos altos custos para se manter essas
instituicbes especiais, entendendo que, portanto, “as escolas comuns devem acolher todas as
criancas independentes de suas condicdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas
ou outros” (KASSAR, 2011b, p. 71).

Bueno (2008) sobre o discurso da inclusdo menciona que “a incluséo escolar de alunos com
necessidades educacionais especiais veio substituir o velho paradigma da integracéo,
ultrapassado e conservador, e teve como marco fundamental a Declaracdo de Salamanca, de
1994” (BUENO, 2008, p.44). Em analise sobre as reformas educacionais e as politicas
educacionais vigentes o autor relata que

[...] ao se colocar a educacéo inclusiva como um novo paradigma, esconde-se
que, desde ha décadas, a insercdo escolar de determinados tipos de alunos com
deficiéncia j& vinha ocorrendo, de forma gradativa e pouco estruturada, em
especial para criangas oriundas dos estratos sociais superiores, sob a batuta de
profissionais da salde (médicos, psicologos, fonoaudiélogos, etc.) e
incorporados pela rede privada de ensino regular. Mas, mesmo entre alunos das
redes publicas e assistenciais de educagéo especial, 0s processos de inser¢do de
alunos deficientes no ensino regular comegaram muito antes das reformas
educacionais da década de 90, em cujo bojo surgiu a bandeira da inclusao
escolar. Se, por um lado, desde a Declaracdo, a énfase se volta para a adogéao de
politicas e de préaticas educacionais que permitam a inclusdo da maior
diversidade possivel de alunos, por outro, ndo se pode deixar de lado o fato de
gue ela é derivada da preocupacdo com a chamada “escola para todos”, cujo
marco maior foi a Declaracdo de Jontiem, que teve por finalidade precipua
estabelecer principios, diretrizes e marcos de acdo para que todas as criancas do
mundo pudessem ter satisfeitas as “necessidades basicas de aprendizagem”
(BUENO, 2008, p. 46).
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Michels (2006), em analise sobre a reforma educacional brasileira dos anos 1990,
menciona que nesta, a inclusdo “aparece como propulsora de uma nova visdo da escola. Agora
sob a narrativa do respeito as diferencas, oportuniza-se educagéo diferente para “compensar” as
diferencas sociais” (MICHELS, 2006, p.407).

De acordo com Vaz (2013, p. 54)

O discurso que vislumbra uma educacdo inclusiva é uma parte do projeto
politico que visa a inclusdo social. O termo educacdo inclusiva ganhou destaque
no Brasil em meados dos anos 1990 pelas mediacBes concebidas nos programas
internacionais divulgados em conferéncias internacionais, como a Conferéncia
Mundial de Educagdo para Todos de Jomtien (1990), a Conferéncia de
Salamanca (1994) e a Conferéncia Mundial de Educacdo Para Todos (EFA)
realizada em Dakar no ano 2000. Os discursos politicos aglutinaram conceitos
gue a priori eram bandeiras de luta dos movimentos populares e de esquerda
para conseguirem atingir o consenso em torno do projeto de sociedade que se
pretende manter, tendo o capital como educador. Apesar de esses conceitos e
termos terem sofrido mudancgas de significados, sdo utilizados de forma a
humanizar o discurso e tornd-lo mais compreensivel e aceitavel pela populagéo.

A respeito da Declaracdo de Salamanca Vaz (2013, p. 61) aponta que

A politica de EE na perspectiva da educacdo inclusiva tem como objetivos
primordiais, prescritos em seus documentos, eliminar o preconceito, a
discriminacdo e as diferencas de acesso a escola, afirmando-se como
participante dos preceitos proclamados na Declaracdo de Salamanca, que
defende a proposta de “educacao para todos” ao citar que a educacao inclusiva é
“o0 meio mais eficaz de combater atitudes discriminatorias, construindo uma
sociedade inclusiva e atingindo a educagdo para todos” (UNESCO, 1994, p. 1).
Ressaltamos que, embora usualmente esse documento venha sendo referido
como da EE, ele tem como objetivo a inclusdo social de todos os individuos,
sendo a EE uma das frentes para se atingir o projeto de “educacdo para todos”.
O uso do termo incluséo, pelo visto, contribui para a falta de definicdo concreta
sobre o que é a EE hoje, pois, ao referencia-la como educag&o inclusiva, retira-
se 0 conhecimento especifico do campo e coloca-se a proposta de EE na
perspectiva inclusiva como uma alternativa para o éxito da incluséo social t&o
proclamada.

Segundo Kassar (2011b), com a promulgacdo da LDB de 1996, a escola deveria se adequar
para atender de maneira satisfatoria todos os tipos de crianca; o discurso a respeito da inclusao
escolar passou a incorporar as diferencas étnicas, sociais, culturais e outros de qualquer ordem.

Sob o impacto desses documentos e dentro de um conjunto de politicas sociais,
um discurso de “educagdo inclusiva” toma corpo no pais, de modo que
profissionais que atuavam na Educacdo Especial passam, pouco a pouco, a
utilizar o termo “inclusdo” no lugar da bandeira da “integracdo (KASSAR,
2011b, p.71).

A Educacdo Especial no pais, de acordo com esta autora, Se caracterizou por uma
complementaridade de agdes, em que 0s grupos privados, como as Sociedades Pestalozzi e as
APAES atendiam os alunos mais comprometidos e as classes especiais em escolas publicas,
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atendiam a populacdo menos comprometida. “Essa relagdo de atendimentos fez com que as
instituicOes especializadas assumissem uma posi¢do de atores principais na Educagdo Especial
brasileira” (KASSAR, 2011b, p.72).

Em 2001 é aprovado o Decreto n® 3.956/01, que promulga a Convencdo Interamericana
para a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras de
Deficiéncia e também a Resolugdo 02/2001 que aprovou as Diretrizes Nacionais para a Educacao
Especial na Educacdo Basica (KASSAR, 2011a).

Embora no governo de Fernando Henrique Cardoso ja tenham sido tomadas muitas
medidas relativas ao slogan da "Educacéo para todos", o0 que certamente teve como consequéncia
algumas mudangas para a educagdo especial, € no governo de Luiz Inacio Lula da Silva (2003-
2006; 2007-2010) que é implantada uma politica nomeada Educagio Inclusiva. “Desde 2003 o
Governo Federal opta pela matricula dessa populacdo em salas comuns de escolas publicas,
acompanhado (ou ndo) de um atendimento educacional especializado, prioritariamente na forma
de salas de recursos multifuncionais” (KASSAR, 2011b, p.72). “Apresentada como prioridade
nacional, a educagdo deveria promover a equidade, valorizar a diversidade e proporcionar a
inclusdo social, discurso coerente ao propagado pela Organizagdo das Nacdes Unidas”
(KASSAR, 2011a, p.52).

Segundo Kassar (2011a, p. 53),

Desde 2003, documentos oriundos do Governo Federal passaram a anunciar a
implantagdo do que se tem denominado de sistemas educacionais inclusivos.
Refere-se a um sistema educacional formado de escolas que comportem toda e
gualquer crianca e que o atendimento educacional especializado seja apenas
complementar ou suplementar a escolaridade comum. Diferentes programas
foram lancados a partir dessa data, indicando a organizagdo desse sistema
inclusivo. A adocdo dessas agOes tem causado diferentes reacfes da sociedade
civil. Por um lado, grupos que ganham apoio das instituicbes especializadas
apontam a precariedade da implantagcdo desse sistema inclusivo nesses termos.
[...] Por outro lado, representantes do movimento Inclusdo J& e da Rede
Inclusiva — Direitos Humanos no Brasil apresentou em julho de 2011 ao
Ministro da Educagdo, Fernando Haddad, um Manifesto denominado
Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia — Cumpra-se!,
defendendo a politica de educagdo inclusiva atualmente em implantacdo pelo
Ministério da Educacdo.

A respeito do atendimento educacional especializado o Decreto 6.571/2008 dispde sobre
este assunto e modifica, segundo Kassar (2011b, p.72) as regras do Fundo de Manutencédo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo
(FUNDEB) “para garantir recursos aqueles alunos que efetivamente estejam matriculados em
escolas publicas e recebendo atendimento educacional especializado”. Em 2009, a Resolu¢ao n°
4 institui as Diretrizes Operacionais para Atendimento Educacional Especializado na Educacao

Basica, modalidade Educacdo Especial. De acordo com tal resolucéo:
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Art. 1° Para a implementacdo do Decreto n® 6.571/2008, os sistemas de ensino
devem matricular os alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo nas classes comuns do ensino
regular e no Atendimento Educacional Especializado (AEE), ofertado em salas
de recursos multifuncionais ou em centros de Atendimento Educacional
Especializado da rede publica ou de instituicbes comunitérias, confessionais ou
filantropicas sem fins lucrativos (BRASIL, 2009, p. 1).

De acordo com Kassar (2011b, p. 72)

A politica de “Educac¢do Inclusiva” vai materializando-se, também, com a
constituicdo de um conjunto de programas e agdes: “Programa Nacional de
Formagao Continuada de Professores na Educagdo Especial” e “Formagdo de
Professores para o Atendimento Educacional Especializado”, que atente a
formacdo continuada de professores, prioritariamente na modalidade a
distancia; “Beneficio de Prestacdo Continuada da Assisténcia Social” (BPC),
gue realiza acompanhamento e monitoramento de acesso e permanéncia nas
escolas dos alunos beneficiarios do BPC, até 18 anos; “Programa de
Implantagdo de Salas de Recursos Multifuncionais”; “Escola Acessivel”, para
adaptacao arquitetdnica das escolas; “Programa Educacgdo Inclusiva: Direito a
Diversidade”; “Programa Incluir”. Esses programas formam, hoje, um conjunto
articulado que propde a atingir os estabelecimentos de ensino dos diferentes
municipios do pais.

Conforme Kassar (2011b, p.73) o Governo Federal, com o Programa Educacdo Inclusiva:
Direito a diversidade, comprometeu-se “[...] a fomentar a politica de constru¢do de “sistemas
educacionais inclusivos”, formando educadores num sistema de multiplicadores.

Sobre as atuais politicas educacionais Kassar (2011b, p.76) conclui que

Ao olhar o conjunto das acBes adotadas, verificamos as preferéncias do
Governo Federal pela formacédo de educadores no sistema de multiplicadores e a
distancia. Essas escolhas pretendem otimizar os recursos atingindo o maior
namero de pessoas possivel. As preocupagfes econdémicas foram determinantes
para adocdo de politicas em outros momentos da historia da educacéo brasileira,
como parecem estar presentes agora. No entanto, ressaltamos o fato de que,
muitas vezes, essas escolhas sdo incompativeis para o estabelecimento da
garantia de direitos sociais.

A respeito da EE Vaz (2013) discorre que esta é marcada pela separacao entre as escolas
especiais e as escolas regulares, o que reflete na disputa pelos locais de atuagéo, financiamento.
Mas essa disputa é ainda maior no que se refere ao termo EE. De acordo com a autora, ha grupos
em disputa, entre eles aqueles que véem a inclusdo nas escolas regulares como forma de
compensar a discriminagdo e segregacao, liderados pela equipe do governo Lula que elaborou a
Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva de Educacdo Inclusiva. Outro grupo é
liderado pelas AssociacGes de Pais e Amigos do Excepcionais (APAES) com o discurso que o
atendimento em tais instituicbes sdo a forma mais adequada para o trabalho com as
especificidades dos alunos da EE. Além destes grupos, a autora menciona que ha também grupos

que sdo contrérios a este modelo de Educacdo Especial, que se apresentam como resisténcia, “c
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que pretendem contribuir com essa discuss@o no pais de forma critica e autbnoma aos interesses
do Capital” (VAZ, 2013, p.53). Como exemplo, a autora cita dois grupos de pesquisa vinculados
ao Centro de Ciéncias da Educacdo da UFSC, o Grupo de Estudos sobre Politica Educacional e
Trabalho (GEPETO) e o Grupo de Estudo sobre Educacao Especial (GEEP).

Vaz (2013) menciona sobre o professor de EE, que anteriormente era denominado
professor especializado (BRASIL, 1996; BRASIL 2001), e agora passa a ser tratado como
professor do AEE nas documentagdes referentes a EE. Para a autora, “[...] percebemos nessa
politica, divulgada com maior énfase no governo Lula, um movimento de centralizacdo no AEE
que obscurece uma proposta clara de EE no pais com discursos politicos permeados de conceitos
que ndo expressam suas intengdes” (VAZ, 2013, p.53). Em outras palavras, a autora mostra que
a modalidade EE vem perdendo espaco ao centralizar o atendimento aos alunos sujeitos da EE
apenas ao professor do AEE.

Vaz (2013) faz uma sintese a respeito de como a EE vem sendo pensada nos Gltimos
anos:

Nos ultimos 20 anos, a politica de EE no Brasil sofreu mudancas significativas
que influenciaram essa modalidade na educacdo basica. O que até o inicio da
década de 1990 era tema predominante nas escolas e classes especializadas,
hoje é tratado como assunto das e nas escolas regulares, nas classes comuns.
Apos a constituicdo de espagos segregados em instituicdes especializadas —
escolas e classes especiais que atendiam pessoas com deficiéncia —,
principalmente a partir dos anos 2000, a politica de EE esta sendo direcionada a
politica de incentivo & inclusdo dos alunos com deficiéncia nas escolas
regulares. Nesse ambito, a concepc¢édo de professor de EE vem sendo delineada
pelos objetivos desse novo modelo no pais, em consonancia com o projeto de
educacéo neoliberal (VAZ, 2013, p.62).

Percebemos que a EE vem sendo alvo de disputas ha algum tempo. Nesse sentido, muitas
foram as politicas, decretos, e afins elaborados com a intencdo de pronunciar como seria a
educacdo mais apropriada para os sujeitos da EE. Porém, os documentos deixam margem para a
indefinicdo do atendimento, como por exemplo, a LDB 9394/96 que apesar de dar preferéncia ao
atendimento no ensino regular, “previa o atendimento nas redes paralelas, como nas institui¢des
especializadas privado-assistenciais e nas classes especiais” (VAZ, 2013, p.62), sempre que se
fizesse necesséario, ou seja, dando margem deste modo, para que as matriculas nessas instituicdes
continuassem a ocorrer. De acordo com a autora, “Foi a partir do Parecer CNE/CEB n. 17/2001 e
da Resolucdo CNE/CEB n. 2/2001 que a perspectiva de inclusdo dos alunos com deficiéncia nas
escolas regulares passou a ser fortalecida” (VAZ, 2013, p.63).

Para Vaz (2013) o AEE passa a ser compreendido como Educagéo Especial, o que para
esta significa reduzir uma modalidade de ensino a um servico prestado na rede regular. Segundo

a autora
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Como prevé o Decreto n. 6.571/2008, “considera-se atendimento educacional
especializado o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedag6gicos
organizados institucionalmente, prestado de forma complementar ou
suplementar a formagao dos alunos no ensino regular”. Por meio do Decreto n.
6.571/2008 e da Resolucdo n. 4/2009, a politica de EE, além de propagar a
“inclusdo total” (MENDES, 2002), evidenciou que o foco da politica de
educacdo na perspectiva inclusiva passaria de Educacdo Especial para
Atendimento Educacional Especializado nas salas de recursos multifuncionais.
O documento que reforca essa idéia € A Educacdo Especial na Perspectiva da
Inclusdo Escolar: a escola comum inclusiva (ROPOLI et al., 2010), no qual
o0 professor que antes era da EE é referido como professor do AEE,
atuando nas salas de recursos multifuncionais dentro das escolas regulares. A
transformacdo de nomenclaturas que designam essa modalidade da educacéo
béasica pode ser considerada um indicio da mudanca de concepcédo da EE e suas
propostas de atuagdo no pais, pois, 0 que antes era compreendido como
Educacdo Especial passou a ser concebido como Atendimento Educacional
Especializado. A EE tem como caracteristica estabelecida pela LDBEN de 1996
ser uma modalidade da educagdo nacional que desenvolve um trabalho
especifico sobre as deficiéncias dos alunos da EE nas escolas, enquanto o AEE
é configurado como um conjunto de recursos dentro de um espago fisico nas
escolas regulares, denominado sala de recursos multifuncionais, que tem a
fungdo de repassar técnicas que possam vir a auxiliar na adaptagdo desse aluno
ao ambiente escolar, ou seja, esse espaco ndo apresenta o carater de ensino dos
contetdos escolares. Tais elementos contribuem para que formulemos a
hipbtese de gque essa renomeacdo estaria reduzindo uma modalidade de ensino
ao servigo ofertado no ensino regular. (VAZ, 2013, p.64).

Sobre o processo de ensino/aprendizagem, Vaz (2013) afirma que este é deixado de lado
nas atuais politicas de inclusdo, o que importa é aprender a ser solidario, conviver em sociedade.

A politica de EE na perspectiva da educacgdo inclusiva esta inserida em um
projeto de sociedade que pretende transformar as escolas numa parte de um
sistema de ensino inclusivo, na qual o conceito sobre as diferengas ndo se limita
a deficiéncia, mas se amplia para outros aspectos como a raga, a crencga, 0 Sexo.
Entretanto, como observamos na documentacdo especifica da EE atual, o
aprendizado é secundarizado nesse processo, tendo em vista que o importante é
aprender a conviver, a ser solidario, ganhando prioridade o AEE. Esse projeto
de sociedade que utiliza a escola como local privilegiado de formacdo humana
transforma o conhecimento cientificamente produzido em algo irrelevante nesse
processo. Nessa perspectiva, o professor de EE ndo precisa ensinar conteudos,
mas possibilitar o convivio, a criatividade, e orientar esses alunos para viverem
nessa sociedade e se adequarem a escola por meio de técnicas e materiais nas
salas de recursos multifuncionais. Entdo, para que EE como campo de
conhecimento se a proposta de educacdo inclusiva ressalta o carater
espontaneista? O AEE é o espago que possibilita a formacdo nos moldes
desejados por esse projeto de sociedade, pois sobrepde um atendimento
especifico nos recursos a uma proposta de ensino especializado. Isto ¢, a EE
reconfigurada em AEE é um servigo prestado a educacdo regular. Por essa linha
de raciocinio, podemos argumentar que o professor de EE, hoje professor do
AEE, é um servico desse atendimento, isto €, mais um recurso das salas
multifuncionais (VAZ, 2013, p.70).

Nesse trecho, vemos claramente que o processo de ensino/aprendizagem néo € prioritario,

levando a conclusdo de que a incluséo escolar de fato é pensada para inserir os alunos nas

41



instituicOes escolares, desenvolvendo ali valores humanitarios. Nesse caso, qual a importancia
atribuida para a formacdo do professor do AEE que ira atuar com tais alunos se na politica mal
se fala no processo de ensino?

De acordo com Michels, Carneiro e Garcia (2012, s/p.) “A defesa de um modelo
educacional com caracteristicas inclusivas tem levado a legislacédo brasileira e sua politica mais
focal a tratar o AEE como proposicdo central da politica de Educagdo Especial”.
Especificamente sobre a rede municipal de Florianopolis as autoras trazem um documento
especifico desta rede, o qual discorre que “[...] Cada sala é composta por dois professores do
AEE, todos com formacao inicial especifica para exercer a funcdo e ndo sdo responsaveis pelo
ensino escolar regular (FLORIANOPOLIS, apud MICHELS; CARNEIRO; GARCIA, 2012,
s/p.). Sobre a formacao inicial especifica referenciada em tal documento, colocamos em davida
que formacdo seria esta, sendo que no levantamento de dados que realizamos sobre tais
professores constatamos que trés professores do AEE no ano de 2010 possuiam formacdo em
nivel médio.

Em anélise sobre o AEE na rede municipal de Floriandpolis, as autoras Michels, Carneiro e
Garcia (2012) realizaram uma pesquisa de campo em seis salas multimeios desta rede e puderam
verificar que o atendimento realizado em tais salas varia muito de escola para escola. Estas
relatam que

Uma consequéncia fundamental que podemos extrair da analise desenvolvida é
a autonomia da Educacdo Especial em relacdo a Educacdo Bésica, caracteristica
de um modelo tradicional que se desenvolveu nas instituicdes especializadas e
que estéd sendo conservado na escola de ensino regular na perspectiva inclusiva.
Além disso, cabe afirmar que a auséncia de estratégias sistematicas de
articulacdo entre AEE e classe comum abre caminho para a¢gdes no campo do
improviso e da informalidade. Neste caso, toma relevancia a estratégia da
sensibilizag¢do dos professores das classes comuns para a “causa” da inclusdo ao
mesmo tempo em que o trabalho do AEE néo propde a desenvolver o processo
de escolarizagdo dos sujeitos com deficiéncia. (MICHELS; CARNEIRO;
GARCIA, 2012, s/p.).

Ainda sobre o professor do AEE Schreiber (2012, p. 85) relata que

O Atendimento Educacional Especializado complementa e/ou suplementa a
formacdo dos alunos que ocorre paralelamente no ensino regular. Sugere ser
imprescindivel a articulacdo entre o professor que atua na sala de recursos
multifuncionais e os professores da classe comum, pois a troca de informacdes e
de conhecimentos entre esses profissionais possibilitara a elaboracdo dos
recursos pedagogicos necessarios para a participacdo dos alunos da modalidade
Educacdo Especial nas atividades propostas no ensino regular. Contudo, é
necessario questionar as condi¢fes concretas para que esses profissionais
possam realizar tal articulacdo, pois, [...], muitas vezes a quantidade de alunos
atendidos por sala impede que os professores do AEE tenham tempo habil para
acompanhar a utilizacdo dos recursos pedagdgicos na classe comum e até
mesmo para refletir junto aos professores que atuam nesse lugar sobre a
necessidade de elaborar outros recursos.
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Tendo em vista 0s aspectos mencionados sobre a politica educacional no que diz respeito a
educacdo especial concluimos que, mesmo ao ser colocado o foco desta politica sobre a
educacdo inclusiva e centralizar as a¢gdes no que se refere a educacao especial exclusivamente ao
professor do AEE e as salas multimeios, continuamos a perceber que pouca coisa mudou em
relacdo as instituicGes especializadas, pois, as aces possiveis nas condi¢bes dadas pela politica
educacional mantém préaticas improvisadas e recursos pedagdgicos utilizados de forma
instrumental, e ndo como suporte pedagdgico. Tais recursos ao serem utilizados desta maneira,
sem ter uma intencionalidade e objetivo pedagdgico perdem a possibilidade de auxiliar e
contribuir na aprendizagem e escolarizacao de tais alunos.

Michels, Carneiro e Garcia (2012, s/p.) sobre a pesquisa que realizaram nas salas
multimeios de Florianopolis concluem que “A pesquisa nos possibilitou refletir que o AEE na
politica inclusiva voltada a Educacdo Especial contribui para a conservacdo dos modelos

tradicionais de trabalho pedagdgico com sujeitos com deficiéncia”.

4. As diferentes concepcgdes de ensino/aprendizagem: algumas aproximacoes

Nos ultimos anos é notdrio o crescimento das politicas educacionais no que diz respeito a
inclusdo de alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotacdo no sistema regular de ensino. Mas 0 que isso traz de consequéncias para as
escolas? Que modificacdes/adaptacBes precisaram ser realizadas para incluir esses alunos no
sistema regular de ensino? E na formac&o de professores, no curriculo dos cursos de graduacéo o
que muda para fazer valer a atual politica? O que as concep¢des de ensino/aprendizagem tém a
ver com isto? Quais influéncias essas concepcfes podem trazer para a docéncia do professor? De
que maneira cada uma das diferentes concepgOes de ensino/aprendizagem tratam a respeito da
educacéo dos sujeitos da Educacdo Especial?

Este topico tem por objetivo apresentar as concep¢des de ensino/aprendizagem que
estavam presentes nos curriculos de formac&o inicial dos professores que atuavam no AEE, no
ano de 2010, na rede municipal de Florianopolis, verificando como cada uma percebe 0 processo
de ensino/aprendizagem e, como compreendem essa relacdo para os alunos sujeitos da educacao
especial. Com isto queremos perceber a formacdo dos professores para atuarem com tais alunos,
analisando deste modo quais as influéncias de tais concepcbes para a pratica pedagogica diaria
do professor. Segundo Davis e Oliveira (1994)

Numa proposta consistente e aprofundada da Psicologia aplicada a educacdo, o
futuro professor, e em especial aquele que se encarregara do ensino basico, deve
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ser levado a compreensao de por que se privilegia uma abordagem sobre a outra
e, para tanto, é preciso que se lhe deixe ser feito pela confrontacdo critica das
teorias disponiveis no que concerne aos seus pressupostos, a sua abrangéncia e,
sobretudo, as suas implicacfes para a pratica docente (DAVIS; OLIVEIRA,
1994, p.12).

Abaixo elucidaremos a respeito das concepges inatista, comportamentalista, construtivista
e sdcio-historica, para podermos entender quais implicacBes que cada uma delas traz para a
pratica do professor 2.

Segundo Davis e Oliveira (1994), a concepcdo inatista entende que as capacidades de cada
ser humano ja se encontram basicamente prontas ao nascer. Portanto, apds o nascimento, o que
ocorre nao é importante para o desenvolvimento. Neste caso, “O papel do ambiente (e, portanto,
da educacdo e do ensino) é tentar interferir o minimo possivel no processo de desenvolvimento
espontaneo da pessoa” (DAVIS, OLIVEIRA, 1994, p.27). Para as autoras, esta concepg¢ao
acabou prejudicando a educacdo das criangas, pois por se entender que 0 homem ja nasce pronto,
pouco se fazia pela educacao das criancgas.

Rego (1995) sobre a abordagem inatista, afirma que nesta os fatores maturacionais e
hereditarios sdo determinantes da constituicdo do ser humano e do seu processo de
conhecimento. Menciona que esta concepcao exclui as interagfes sécio-culturais na formagéo do
sujeito e que o “desenvolvimento € pré-requisito para o aprendizado e o desenvolvimento mental
¢ visto de modo retrospectivo” (REGO, 1995, p.86).

Conforme Rego (1995) esta concepcdo pode trazer sérias conseqiiéncias ao aspecto
pedagOgico uma vez que esta concepgdo entende que a educagdo pouco ou quase nada pode fazer
pelos sujeitos ja que estes sdo determinados por suas caracteristicas inatas. A autora descreve:

Os processos de ensino sé podem se realizar na medida em que a crianga estiver
“pronta”, madura para efetivar determinada aprendizagem. A pratica escolar
ndo desafia, ndo amplia nem instrumentaliza o desenvolvimento de cada
individuo, pois se restringe aquilo que ele ja conquistou. Esse paradigma
promove uma expectativa significativamente limitada do papel da educagéo
para o desenvolvimento individual, na medida em que considera 0 desempenho
do aluno fruto de suas capacidades inatas. O processo educativo fica assim na
dependéncia de seus tragos comportamentais ou cognitivos. Desse modo, acaba
gerando um certo imobilismo e resignacdo provocados pela conviccao de que as
diferencas ndo serdo superaveis pela educacdo (REGO, 1995, p. 87).

Rego (1995) menciona também que nesta concepcdo, problemas de comportamento tais
como agressividade e outros, sdo entendidos como inatos, e sendo assim, tém poucas (reduzidas)
chances de se modificarem. Deste modo, a autora compreende que esta concepc¢do subestima a

capacidade intelectual dos individuos, por considerar que seu sucesso ou fracasso depende

3 Embora no curriculo da UFSM apareca a perspectiva freudiana, optamos por nao abordé-la.
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exclusivamente de suas capacidades inatas (talento, aptiddo, dom). Assim, esta pode servir para
justificar préaticas espontaneistas e pouco desafiadoras.

Em outras palavras, na concepg¢do inatista, o desempenho das criancas na escola é de
responsabilidade dela mesma, ou seja, tira-se a responsabilidade da escola e do professor pelo
ensino (REGO, 1995, p.88).

As autoras Davis e Oliveira (1994) entendem que as teorias inatistas de desenvolvimento
“tenham-Se prestado mais a rotular os alunos como “incapazes” do que a promover um real
entendimento daquilo que, na verdade, dificulta a aprendizagem” (DAVIS, OLIVEIRA, 1994,
p.65).

Cabe pensar que, nesta concepcdo, para todos os alunos, incluindo os alunos sujeitos da
educacéo especial, pouco se tém a fazer, afinal se esta considera que o aluno nasce pronto e que
a escola pouco interfere no seu desenvolvimento, entdo o que fazer com estes alunos na escola?

A concepc¢do inatista ndo foi encontrada em nenhuma das ementas de disciplinas dos
curriculos analisados, porém consideramos importante trazé-la a tona por entender que esta faz
parte do objeto de estudo desta pesquisa e, em alguma medida influencia o fazer na escola ou no
Atendimento Educacional Especializado.

Na concepcdo ambiental, diferente da inatista, o ambiente tem grande poder no
desenvolvimento humano. Nesta concepcao, 0 homem é entendido como

[...] um ser extremamente pléstico, que desenvolve suas caracteristicas em
funcdo das condigdes presentes no meio em que se encontra. Esta concepcao
deriva da corrente filosofica denominada empirismo, que enfatiza a experiéncia
sensorial como fonte do conhecimento (DAVIS; OLIVEIRA, 1994, p.30).

O grande defensor desta concepcéo é o norte-americano B. F. Skinner. O que importa para
ele é explicar os comportamentos observaveis do sujeito, desprezando outros fatores como
sentimentos, raciocinio. Para ele, os estimulos presentes em uma determinada situacdo é que
desencadeiam determinado comportamento, portanto, o ambiente para ele & muito mais
importante que a maturacéo bioldgica (DAVIS; OLIVEIRA, 1994, p.31).

Na concepcdo ambiental, também conhecida como comportamental ou behaviorista, por
entender que o comportamento do sujeito depende da acdo do meio, ou seja, do ambiente, dos
estimulos, para cada a¢do positiva do sujeito ha um incentivo, chamado de reforgo, assim como
para cada acdo negativa, ha uma punicdo. Para Davis e Oliveira (1994, p.31):

As conseqiiéncias positivas sdo chamadas de reforcamento e provocam um
aumento na freqiiéncia com que o comportamento aparece. Por exemplo, se
apos arrumar os seus brinquedos (comportamento), a crianca ouvir elogios de
sua mée (conseqiéncia positiva), ela procurara deixar os brinquedos arrumados
mais vezes, porque estabeleceu uma associa¢do entre esse comportamento e
aquele da sua mae. J& as consequéncia negativas recebem o nome de punicéo e
levam a uma diminuicdo na frequéncia com que certos comportamentos
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ocorrem. Por exemplo, se cada vez que Jodo quebrar a vidraca ao jogar bola
(comportamento), ele for obrigado a pagar pelo estrago (conseqliéncia
negativa), ele passaré a tomar mais cuidado ao jogar, diminuindo os estragos em
janelas.

Nesta mesma linha de raciocinio, quando houver um comportamento totalmente
inadequado, usa-se o procedimento extingdo. As autoras falam ainda que, um determinado
comportamento pode reaparecer quando estimulos semelhantes estiverem presentes no ambiente,
isso chama-se generalizacéo.

Sobre a questdo da aprendizagem, a concepgdo ambiental/comportamental considera que
esta pode ser assim entendida

[...] como o processo pelo qual o comportamento é modificado como resultado
da experiéncia. Além das condi¢des ja mencionadas para que a aprendizagem se
dé - estabelecimento de associacdes entre um estimulo e uma resposta e entre
uma resposta e um reforgador -, é importante que se leve em conta o estado
fisioldgico e psicologico do organismo. Criangas com fome tornam-se apaticas:
ndo prestam atengdo aos estimulos, ndo conseguem discriminad-los, néo
percebem as associacdes que estes provocam. Como conseqliéncia, ndo
conseguem aprender. Criancas privadas de afeto tornam-se excessivamente
dependentes da aprovagdo da professora: sdo incapazes de tomar iniciativa, por
medo de que a sua maneira de comportar-se provogue sangdes e reprimendas.
[...] Na visdo ambientalista, a &énfase esta em propiciar novas aprendizagens, por
meio da manipulacdo dos estimulos que antecedem e sucedem o
comportamento. Para tanto, é preciso uma analise rigorosa da forma como os
individuos atuam em seu ambiente, identificando os estimulos que provocam o
aparecimento do comportamento-alvo e as conseqiiéncias que o0 mantém. A esta
andlise da-se o nome de analise funcional do comportamento. Nela defende-se o
planejamento das condigBes ambientais para a aprendizagem de determinados
comportamentos (DAVIS; OLIVEIRA, 1994, p.33).

Esta concepcdo considera ainda que os educadores devem planejar as condigOes
ambientais, os estimulos, para que a aprendizagem dos alunos ocorra. Neste caso, dando
destague a importancia do planejamento de ensino para que a aprendizagem ocorra com a clareza
dos objetivos que quer que o aluno alcance.

Segundo Davis e Oliveira (1994) esta concepc¢éo valoriza o papel do professor, colocando
nas maos deste a responsabilidade por planejar, organizar e realizar as situagdes de
aprendizagem. As autoras mencionam ainda que os professores podem usar de varios artificios
para reforcar de forma positiva 0s comportamentos esperados como: notas, elogios e outros.
Porém, de acordo com as autoras, essa concepc¢do também trouxe efeitos nocivos para a pratica
pedagdgica:

A educacdo foi sendo entendida como tecnologia, ficando de lado a reflexdo
filosofica sobre a sua pratica. A énfase na tecnologia educacional exigia do
professor um profundo conhecimento dos fatores a serem considerados numa
programacdo de ensino, contudo tal conhecimento ndo era transmitido a eles.
Programar o ensino deixou de ser uma atividade cognitiva de pesquisar
condicBes de aprendizagem para se tornar uma atividade meramente formal de
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colocar os projetos de aula numa férmula-padrdo (DAVIS; OLIVEIRA, 1994,
p.34).

A critica a esta concepcéo ocorre diante da visdo de homem adotada, pois nesta perspectiva
0s homens sdo considerados passivos ao ambiente, podendo ser manipulados e controlados,
simplesmente alterando as situacGes em que se encontram. Na sala de aula, pelo fato das
situacOes de ensino terem de ser muito bem estruturadas e planejadas, deixou-se de considerar e
valorizar as situacGes de aprendizagem que ocorrem de forma espontanea ‘“como aquelas onde
as criangas cooperam entre si para alcangar um fim comum” (DAVIS; OLIVEIRA, 1994, p.34).
N&o hd uma preocupacdo, na concepcdo ambientalista, em explicar de que forma a crianca
raciocina e de como esta se apropria do conhecimento.

Rego (1995) afirma que na concepcdo ambientalista desenvolvimento e aprendizagem se
confundem e ocorrem concomitantemente. A autora relata que:

A visdo e a pratica da pedagogia tradicional (na sua versdo conservadora,
diretiva ou tecnicista) € permeada pelos pressupostos do ambientalismo. O
papel da escola e do ensino é supervalorizado, ja que o aluno é um receptaculo
vazio (alguém que em principio nada sabe). A transmissdao de um grande
namero de informagGes torna-se de extrema relevancia. [...] Nessa perspectiva
0s conteudos e procedimentos didaticos ndo precisam ter nenhuma relagdo com
0 cotidiano do aluno e muito menos com as realidades sociais (REGO, 1995,
p.89).

De acordo com Rego (1995), o que predomina nesta concepcao é a fala do professor, das
regras impostas por este, e da transmissdo verbal do conhecimento. O aluno assume uma posicéao
secundaria e passiva, devido a sua inexperiéncia e imaturidade. Valoriza-se a atencdo e
concentracdo. Ja as trocas de informacdes, as dividas, a comunicacao e interacdo entre os alunos
sdo entendidas como falta de respeito, bagunca, indisciplina. O que se privilegia é a interacéo
adulto-crianca. O professor € visto como o unico detentor do saber.

Nesta concepcao,

[...] a aprendizagem é confundida com memorizagdo de um conjunto de
contetidos desarticulados, conseguida através da repeticdo de exercicios
sistematicos de fixacdo e copia e estimulada por reforcos positivos (elogios,
recompensas) ou negativos (notas baixas, castigos, etc.). O método é baseado na
exposicdo verbal, andlise e conclusdo do contetudo por parte do professor. A
verificacdo da aprendizagem se da através de periédicas avaliagdes (vistas como
instrumentos de controle e de checagem da necessidade de reformulacdo das
técnicas empregadas) (REGO, 1995 p.91).

Rego (1995) relata ainda que na concepcgdo ambiental/comportamental, apenas o contato ou
experiéncia com objetos ja é sindbnimo de aprendizagem. A autora expde que esta concepcao
também pode cair no espontaneismo quando alega que o desempenho e as caracteristicas

individuais dos alunos séo justificadas pelo ambiente socioecondmico em que vivem, sendo as
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dificuldades do aluno na escola atribuidas ao universo social (pobreza, crise econémica, familia
desestruturada, violéncia).

Assim como na concepcao inatista, essa perspectiva teorica retira a responsabilidade da
escola perante tais dificuldades encontradas pelo aluno no ensino. Nas palavras da autora,

A escola se V&, assim, desvalorizada e isenta de cumprir o seu papel de
possibilitadora e desafiadora (ainda que ndo exclusiva) do processo de
constituigdo do sujeito, do ponto de vista do seu comportamento de um modo
geral e da construcéo de conhecimentos (REGO, 1995 p.92).

Podemos pensar aqui, como seria a educagdo de um aluno da educacdo especial nessa
concepcdo. Se nesta visdo o aluno aprende através de estimulos, sendo desconsiderada sua
maturacao bioldgica, mas considera que dependendo do estado fisico ou psicologico que o aluno
se encontra ele ndo aprende, fica compreendido entdo, que se este sujeito ndo aprende, pouco a
escola comum pode fazer por ele. O foco séo os treinamentos, ndo ha elaboracdo de pensamento,
apenas estimulo e respostas. Nesta concepgdo as instituicbes segregadas (escolas especiais)
seriam 0s espa¢os adequados para trabalhar com estes alunos, pois centrariam suas atividades
nas técnicas e nos recursos a serem utilizados. Assim, o processo ensino/aprendizagem dos
alunos da Educacdo Especial se resumiria nas técnicas e nos recursos.™

Em relacdo a concepcdo interacionista, observa-se a centralidade do processo
ensino/aprendizagem nas interagBes estabelecidas pelas criancas com o meio. E nesta interagio
que as criangas vdo compreendendo aquilo que vivenciam, estabelecendo hipoteses, e, portanto,
construindo os seus conhecimentos. Assim, esta concepcdo distancia-se das anteriores.

Para a concepcao interacionista, tanto 0 meio quanto o organismo exercem acgao reciproca,
influenciando um ao outro, o que provoca mudancas no individuo. Para Davis e Oliveira (1994)
a concepgéo interacionista de desenvolvimento

[...] apoia-se, portanto, na idéia de interagdo entre organismo e meio e vé a
aquisicdo de conhecimento como um processo construido pelo individuo
durante toda a sua vida, ndo estando pronto ao nascer nem sendo adquirido
passivamente gracas as pressdes do meio. Experiéncias anteriores servem de
base para novas constru¢des que dependem, todavia, também da relagdo que o
individuo estabelece com o ambiente numa situacdo determinada (DAVIS;
OLIVEIRA, 1994, p.36).

As autoras apresentam duas correntes tedricas que consideram interacionistas: uma
elaborada por Piaget e seus seguidores - construtivismo -, e a outra formulada por Vygotski -

socio-historica®®.

4 Na histéria da Educacdo Especial no Brasil observa-se a presenca marcante desta concep¢do nas instituicdes de
Educacdo Especial. Sobre este assunto ver: JANNUZZI, G.M. Algumas concepc¢des de Educacdo do Deficiente.
Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte. Campinas, v. 25, n. 3, p. 9-25, maio 2004.

> Compartilhamos das idéias dos autores brasileiros que discutem a abordagem histérico-cultural e que ndo
consideram Vigotski um interacionista, por exemplo, Duarte (2000), Barroco (2007) e Martins (2008).
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Piaget trabalhou com dois psicélogos, Binet e Simon, e estes criaram um instrumento com
a intencdo de medir a inteligéncia das criangas. O instrumento ficou conhecido como teste de
inteligéncia Binet-Simon.

A partir destes testes, Piaget concluiu que o pensamento l6gico de uma crianca difere do
pensamento l6gico de um adulto. Prop6s-se a investigar deste modo, “como, atraves de quais
mecanismos, a logica infantil se transforma em 16gica adulta” (DAVIS; OLIVEIRA, 1994, p.37).

O ponto forte da teoria de Piaget é a nocdo de equilibrio. Para ele, todo organismo vivo
tende a procurar se manter em estado de equilibrio ou adaptacdo com seu meio. Sua teoria é
marcada pela maturacdo, pois para ele, determinadas caracteristicas psicoldgicas sao comuns a
criangas de uma mesma faixa etaria. Porém reconhece que podem existir criancas que tenham
avangos ou atrasos em relacdo a esta faixa etaria. Entendendo que, essa variacdo pode ocorrer
“[...] em grande parte, a natureza do ambiente em que as criangas vivem. Contextos que colocam
desafios as criancas sdo potencialmente mais estimulantes para o desenvolvimento cognitivo”
(DAVIS; OLIVEIRA, 1994, p.46). Assim,

[...] a educagdo - e em especial a aprendizagem - tem, no entender de Piaget, um
impacto reduzido sobre o desenvolvimento intelectual. Desenvolvimento
cognitivo e aprendizagem ndo se confundem: o primeiro é um processo
espontaneo, que se apodia no bioldgico. Aprendizagem, por outro lado, é
encarada como um processo mais restrito, causado por situacdes especificas
(como a frequéncia a escola) e subordinado tanto a equilibragcdo quanto a
maturacdo (DAVIS; OLIVEIRA, 1994, p.46).

Na concepc¢do construtivista, entende-se que se as condi¢gbes estiverem organizadas, a
aprendizagem vai ocorrer naturalmente. Cabe ao professor, nesta concepcao, organizar 0 espaco
da sala para que o aluno possa aprender naturalmente. Sdo secundarizadas as relagdes sociais. O
organismo é que define como o aluno vai se desenvolver, e a aprendizagem depende do
desenvolvimento.

Ou seja, para Piaget o desenvolvimento é que possibilita a aprendizagem. A crianca
primeiro desenvolve, atinge a condi¢do organica adequada para entdo estar apta a aprender. O
desenvolvimento vai estar orientado pelo bioldgico. Esse desenvolvimento foi estudado por
Piaget que o tratou com base em um conjunto de fases do desenvolvimento. A primeira fase seria
a etapa sensoriomotora que vai do nascimento até aproximadamente dois anos de idade. Nesta
fase a crianca utiliza-se de percepcdes sensoriais e esquemas motores para conhecer objetos e se
relacionar e conhecer outros seres humanos. A segunda fase é a etapa pré-operatdria iniciada por
volta dos dois anos e que vai até os sete anos. E marcada pelo desenvolvimento da linguagem
oral. A terceira fase é a etapa operatdrio-concreta que se inicia por volta dos sete anos e que para
Piaget, € a etapa em que o pensamento I6gico e objetivo prevalecem. A crianca ainda ndo

consegue abstrair nesta etapa, apenas pensar a partir de exemplos concretos, que possam ser
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observados. A quarta fase € a etapa operatorio-formal, inicia a partir dos 13 anos de idade,
qguando a crianga se torna capaz de abstrair, ou seja, pensar/racionar sem precisar fazer uso da
realidade concreta (DAVIS; OLIVEIRA, 1994). Como essas fases sdo definidas por faixa etéria,
como intervir na aprendizagem de um aluno com deficiéncia mental, que possui um atraso
mental? Como tratar o ensino dos alunos com deficiéncia que ndo tem seu desenvolvimento
(fisico e/ou mental) adequado a sua faixa etaria? Parece-nos que nos aproximamos aqui do
inatismo, pois em relacdo a estas criangas quase nada se poderia fazer em termos de ensino.

Ja para a teoria desenvolvida por Lev Seminovitch Vygotski o desenvolvimento esta
baseado “[...] na concep¢do de um organismo ativo, cujo pensando ¢ construido paulatinamente
num ambiente que € historico e, em esséncia, social” (DAVIS; OLIVEIRA, 1994, p.49). Essa
teoria leva em consideracdo as possibilidades que o sujeito pode ter a partir do ambiente em que
vive, ou seja, a partir da cultura em que o sujeito se encontra, que foi produzida por gerac6es
anteriores.

De acordo com a teoria de Vygostki, a crianca constréi o real a partir da experiéncia social
que teve, ou seja, do que ela internaliza, da interacdo que manteve com os outros. Segundo Davis
e Oliveira (1994, p. 51), para VygostKi

[...] os fatores bioldgicos preponderam sobre 0s sociais apenas no inicio da vida
das criangas e as oportunidades que se abrem para cada uma delas sdo muitas e
variadas, adquirindo destaque, em sua teoria, as formas pelas quais as condi¢Ges
e as interacGes humanas afetam o pensamento e o raciocinio.

Segundo Davis e Oliveira (1994), para Vygostki a linguagem intervém no processo de
desenvolvimento intelectual da crianca e este cria o que ele chama de zona de desenvolvimento
potencial (ou proximal). Esta zona significa o que a crianca é capaz de fazer, aprender a partir
das relagdes sociais que estabelece com outras criangas ou adultos e com suas culturas. Ou seja,
ndo € o que ela ja sabe, denominado aqui de zona real do desenvolvimento, é onde ela pode
chegar através destas interacdes, com a ajuda de uma crianga ou um adulto. Sendo assim, de
acordo com este tedrico, somente conhecendo as criancas, percebendo o que estas ja sabem e o
que ndo sabem fazer sozinhas, € que poderemos planejar situagdes de ensino®. Assim,

[...] o papel da educacdo e, consequentemente, o da aprendizagem, ganham
destaque na teoria do desenvolvimento de Vygoski, que também mostra que a
qualidade das trocas que se dao no plano verbal entre professor e alunos ira
influenciar decisivamente na forma como as criangas tornam mais complexo o
seu pensamento e processam novas informacdes. Para Vygostki, em resumo, o
processo de desenvolvimento nada mais € do que a apropriagdo ativa do
conhecimento disponivel na sociedade em que a crianca nasceu. E preciso que
ela aprenda e integre em sua maneira de pensar o conhecimento da sua cultura
(DAVIS; OLIVEIRA, 1994, p.54).

18 Nao significa que é preciso conhecer a fundo cada crianca individualmente, pois antes de conhecer previamente as
criancas ja é preciso fazer um planejamento inicial.
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Possidénio e Facci (2011), com base em Vygotski, corroboram com as idéias apresentadas
até entdo, a respeito do modo como as pessoas se apropriam do conhecimento. Para as autoras,

As caracteristicas de cada ser humano estdo intimamente relacionadas ao
aprendizado, a apropriacdio do legado cultural da humanidade. O
comportamento e a capacidade cognitiva do homem dependeréo de sua historia
educativa e esta sempre serd produzida de acordo com os determinantes do
contexto social e da época em que ele se insere. Assim, partimos da concepc¢édo
de subjetividade socialmente construida, formada nas relacBes sociais.
Consciéncia e pensamento constituem-se, para a Psicologia Historico-Cultural,
pela linguagem (POSSIDONIO; FACCI, 2011, p.262).

Rego (1995) em sua obra além de abordar sobre os pensamentos de Vygostky, aborda
também a respeito de sua vida e da época em que viveu. Menciona que o interesse de Vygostky
pela psicologia académica surgiu atraveés do contato que teve a partir de seu trabalho de
formacéo de professores,

[...] com os problemas de criangas com defeitos congénitos, tais como: cegueira,
retardo mental severo, afasia etc. Essa experiéncia o estimulou a encontrar
alternativas que pudessem ajudar o desenvolvimento de criangas portadoras
dessas deficiéncias. Na verdade, seu estudo sobre deficiéncia (tema a que se
dedicou durante varios anos) tinha, ndo somente o objetivo de contribuir na
reabilitacdo das criangcas mas também significava uma excelente oportunidade
de compreensdo dos processos mentais humanos, assunto que viria a ser o
centro de seu projeto de pesquisa (REGO, 1995, p.23).

Vygotsky ainda, em seus estudos, buscou diferenciar o homem do animal. Para este, o
animal, diferentemente do homem, age por instintos, a partir das impressdes imediatas, ndo tendo
a capacidade de projetar, idealizar, ndo estabelecem relagdes com seus semelhantes, agem a
partir das inclinacbes bioldgicas. Diferente dos homens, que sdo capazes de controlar e/ou
reprimir suas necessidades bioldgicas, estabelecer relages com seus semelhantes, planejar
acoes, abstrair, etc. (REGO, 1995). Para Vygotsky, “o ser humano ndo ¢ s6 um produto de seu
contexto social, mas também um agente ativo na criacdo deste contexto” (REGO, 1995, p.49).
Ele também considera a linguagem como um marco no desenvolvimento do homem.

Rego (1995) menciona que para Vygotsky, “o aprendizado de modo geral e o aprendizado
escolar em particular, ndo s6 possibilitam como orientam e estimulam processos de
desenvolvimento” (REGO, 1995. p.75). Segundo a autora, Vygotsky entende que
desenvolvimento e aprendizagem estejam inter-relacionados desde o nascimento da criancga, pois
para este, a crianga aprende muito antes de entrar na escola, pois para o tedrico é através das
interagdes ¢ relagdes estabelecidas que a crianga aprende. Para Vygotsky, “Nesse processo, o
individuo ao mesmo tempo que internaliza as formas culturais, as transforma e intervém em seu
meio. E portanto, na relacdo dialética com o mundo que 0 sujeito se constitui e se liberta”
(REGO, 1995, p.94). Possidonio e Facci (2011) acrescentam que, segundo Vigotski, 0 homem se
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desenvolve em um processo educativo, e € neste processo que o homem constitui sua
subjetividade e humanizacdo. De acordo com as autoras,

A formacdo dos processos psicoldgicos superiores e a apropria¢do dos conceitos
cientificos estdo, indubitavelmente, ligadas a constituicdo da subjetividade em
uma sociedade escolarizada, uma vez que os conceitos cientificos, transmitidos
pela mediacdo do conhecimento do professor, provocam a aprendizagem, a qual
impulsiona o desenvolvimento psicolégico das fungdes superiores - a propria
humanizacdo. Isso acontece em um movimento ininterrupto, em espiral,
segundo os postulados de Vigotski (2001), de que a aprendizagem provoca 0
desenvolvimento (POSSIDONIO; FACCI, 2011, p. 264).

De acordo com Rego (1995), Vygostky atribui ainda grande importancia a escola, pois
entende que é nesta instituicdo que os individuos realizam plenamente o seu desenvolvimento,
que se apropriam da experiéncia culturalmente acumulada de modo mais aprimorado, com
intencionalidade e compromisso. Segundo a autora, Vygostki entende que a escola exercera bem
seu papel, se, neste caso, levar em consideracdo o que o aluno ja sabe a respeito do que vai ser
ensinado (o conhecimento que este ja possui a partir das relacbes sociais que estabelece, suas
idéias a respeito do assunto) para a partir destes conhecimentos, amplia-los e desafia-los para a
construcdo de novos conhecimentos.

Rego (1995) conclui que as idéias de Vygostky

[...] parecem apontar para a necessidade de criagcdo de uma escola bem diferente
da que conhecemos. Uma escola em que as pessoas possam dialogar, duvidar,
discutir, questionar e compartilnar saberes. Onde h& espaco para
transformacOes, para as diferengas, para o erro, para as contradi¢cdes, para a
colaboragdo mutua e para a criatividade. Uma escola em que professores e
alunos tenham autonomia, possam pensar, refletir sobre o seu proprio processo
de construgdo de conhecimentos e ter acesso a novas informagfes. Uma escola
em que o conhecimento ja sistematizado ndo é tratado de forma dogmatica e
esvaziado de significado (REGO, 1995, p. 118).

Diante do que foi posto até 0 momento, podemos perceber que a concepgéo socio-histdrica
desenvolvida por Vygotski € a que mais possibilita a escolarizacdo dos alunos da Educacao
Especial, pois nesta entende-se que, para que o aluno se desenvolva, precisa haver trocas
proporcionadas pelas interagdes sociais. Esta concepc¢ao busca estimular o sujeito e conduzi-lo
até onde ele mostra ser capaz de conseguir ir com seu pensamento.

Sobre os sujeitos da Educacdo Especial, Garcia (1999) afirma que para Vygotski o conceito
de deficiéncia esta pensado em dois tipos, uma primaria compreendida como bioldgica e uma
secundaria, compreendida como social. A deficiéncia primaria seria constituida pelas
caracteristicas fisicas apresentadas pelo sujeito, ja a deficiéncia secundaria,

[...] compreende o desenvolvimento do sujeito que apresenta estas
caracteristicas, com base nas interacdes sociais. Uma vez que o autor defende
uma concep¢do de desenvolvimento que se orienta do plano social para o
individual, a forma como o sujeito que apresenta uma lesdo organica ou
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alteracdo cromossdmica desenvolve-se estd intimamente relacionada ao modo
como Vive, as interacdes sociais com as quais esta envolvido (GARCIA, 1999,
p.43).

Garcia (1999) comenta ainda que Vygotski se difere das outras concepcdes pois para ele o
enfoque da deficiéncia ndo é exclusivamente bioldgico, mas também social. O desenvolvimento
de tal crianga dependera, entdo, de uma educacdo adequada, desenvolvida sob certas condigdes
sociais. De acordo com a autora, Vygotski “descarta uma leitura organicista e individualista onde
0 éxito ou o fracasso estariam sendo atribuidos exclusivamente ao aluno” (GARCIA, 1999, p.
42).

Sendo assim, Vygotski considera que as criancas com deficiéncia ndo se desenvolvem
menos que as outras criangas, mas sim de outra maneira, pois este entende que “Ha uma unidade
nas leis de desenvolvimento” (GARCIA, 1999, p.43). De acordo com esta autora, para Vygotski
ndo basta somente saber qual deficiéncia a crianga tem, mas é preciso conhecer a crianca em si,
ndo sO pela sua deficiéncia, mas conhecé-la como um todo, levando em considera¢do outros
elementos que levam ao seu desenvolvimento. Além disso, para o autor, deve-se considerar na
constituicdo do sujeito as condi¢des sociais e econdmicas, as interacdes que estabelece com as
pessoas ao seu redor, a qualidade dessas relaces, e as aprendizagens que ja possui até o
momento. O autor vai além e afirma, segundo Garcia (1999, p.44) que,

A partir desta concepcao de deficiéncia, pode-se refletir a respeito de onde esta
localizado o fenbmeno da deficiéncia. Esta no corpo do sujeito, em seu tecido
cerebral, em seus cromossomos? Ou esta localizado nas atitudes dos demais, na
forma como encaram o sujeito identificado como deficiente? [...] O fendmeno
da deficiéncia localiza-se nas interacGes sociais, no modo da sociedade
relacionar-se.

As autoras Possidénio e Facci (2011) também enfatizam que “Para Vigotski (1996), o
maior problema das pessoas com a deficiéncia ndo é o fator bioldgico em si, mas sim como a
sociedade lida com o deficiente” (POSSIDONIO; FACCI, 2011, p.270).

Garcia (1999) relata que Vygotski trata ainda em sua obra a respeito do conceito de
compensacdo social. Apresenta que a forma como a sociedade esta organizada € pensada como
base em um tipo humano padrdo. Conseqlientemente, as pessoas com deficiéncia encontram
dificuldades para se desenvolver nessa sociedade. Sendo assim, a compensacao social

[...] consiste em criar condigcdes e estabelecer interagdes que possibilitem aos
sujeitos considerados portadores de deficiéncia apropriarem-se da cultura, seja
qual for o seu diagnostico relacionado a deficiéncia. O autor chama atengéo,
porém, para que 0 processo de compensacdo ndo seja compreendido como
universal e que ndo ocorre livremente. Desta forma, compreende que “o
desenvolvimento cultural é a esfera principal de onde é possivel a compensacéao
da deficiéncia” (VYGOTSKI apud GARCIA, 1999, p.45).
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O autor defendia que a educacéo especial deveria ter a mesma base e a mesma finalidade
que a educacdo geral, utilizando procedimentos diferenciados quando necessario.
Possidonio e Facci (2011) nos brindam com a seguinte afirmacéo:

Conforme destacou Vygotski (1996), hd uma unidade entre 0s processos
intelectuais, volitivos e afetivos. E a separacdo do intelecto e do afeto, como
objeto de estudo, caracteriza-se como uma das principais deficiéncias da
Psicologia tradicional. O ensino, para o0 autor russo, deve ser dirigido a zona de
desenvolvimento préximo do aluno, para gque provoque sua aprendizagem e
desenvolvimento, e este aspecto nos indica que o trabalho do professor e sua
relacdo com o aluno estdo imbuidos de afeto, por entendermos que ensinar
torna-se a propria manifestacdo do afeto por ele, de respeito a capacidade de
todos aprenderem (POSSIDONIO; FACCI, 2011, p. 280).

Esta passagem nos mostra como este autor compreende que todos 0s sujeitos sdo capazes
de aprender, indiferente de suas limitacGes. Esta parece-nos ser a perspectiva que possibilita a
escolarizacdo dos alunos da Educacdo Especial para além de sua socializacdo. Referimo-nos aqui

a apropriacdo de conhecimento e ndo da simples insercao destes alunos na escola comum.

5. Formacdao de professores

Dentre 0s objetivos desta pesquisa consta a analise da concepcao de ensino/aprendizagem
presente na formacéo inicial dos professores que atuaram com alunos da Educacdo Especial na
rede municipal de Florian6polis no ano de 2010. Com esta andlise, procuraremos perceber como
o curriculo dos cursos de graduacdo vem sendo trabalhado ao longo dos ultimos anos para, desta
forma, verificar de que maneira vem sendo abordada a educacdo dos alunos da Educacdo
Especial.

A partir da compreensdo destas concepgdes serd possivel perceber indicativos de qual
abordagem tedrica esta embasando as praticas dos professores do AEE da rede em tela, o que nos
possibilitara apreender como os professores compreendem a deficiéncia, se levam em
consideracdo suas capacidades, como definem o processo ensino/aprendizagem, entre outros
elementos que nos permitirdo entender como estes professores irdo atuar com seus alunos na
pratica. Cabe ressaltar, porém, que entendemos que a formac&o inicial e seu curriculo € apenas
um dos diversos fatores que influenciam na docéncia do professor. Mas, para efeito desta

pesquisa, tomamos como base de analise esse fator que consideramos de crucial importancia.
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5.1 A formacdo dos professores do AEE que atuam na rede de ensino de
Florianopolis

Como ja indicado anteriormente, dos 45 professores que atuaram com 0s sujeitos da
Educacdo Especial na Rede de Ensino de Floriandpolis, mais especificamente no AEE, 16 foram
formados nos Curso de Pedagogia da UFSC e 8 no Curso de Licenciatura de Educagédo Especial
da UFSM."

E importante salientar que entre essas duas proposicdes de formacdo ha uma diferenca
substancial: enquanto a UFSC formou o professor no Curso de Pedagogia, que neste periodo
oferecia habilitagdo Educagdo Especial, a UFSM formou estes profissionais em Curso de
Educacdo Especial (Educador Especial). Esse fato, em si, jA nos indica que ha diferencas
fundantes entre os cursos que, conforme apresentaremos a seguir, podem ser percebidas ja no
Projeto Pedagdgico de cada um deles.

De acordo com o Projeto Pedagdgico do Curso de Educacdo Especial, a UFSM tem por
objetivo geral “Formar professores para a Educagdo Especial em curso de Licenciatura,
Graduacao Plena, em nivel superior, para atuar na Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental nas diferentes modalidades da Educagdo Especial” (UFSM, s/d).

Conforme consta no Projeto Pedagdgico do Curso de Educacdo Especial da UFSM, o curso
tem duracdo de, no minimo 8 semestres e, no maximo, de 14 semestres com carga horaria de
3.060 horas.

As atividades referentes a Educacdo Especial nesta universidade iniciaram em 1962. Neste
ano, foram oferecidos por esta Universidade dois cursos de extensdo para formacdo de
professores para o atendimento dos deficientes auditivos. Em 1964, esta formacdo passa a ser
obtida por meio de estudos adicionais, em convénio com o Instituto de Educacdo Olavo Bilac,
em Santa Maria — RS. Em 1974, em virtude da Resolu¢do N° 07 de 1972 do Conselho Federal de
Educacao, foi implantada a Habilitagdo Especifica em Deficientes da Audiocomunicacdo do
Curso de Pedagogia. No que diz respeito a formacdo de professores para o atendimento dos
deficientes mentais, em 1975 a universidade ofereceu Habilitagdo Especifica em deficientes
mentais vinculada ao Curso de Pedagogia, porém “Sob a orientacdo do Conselho Federal de
Educagéo, com base na Indicacdo de N° 71 de 1976 e do Parecer N° 552/76, o Centro de
Educacao reestruturou essa habilitacdo, transformando-a em Curso de Licenciatura Curta”
(UFSM, s/d, s/p). No ano de 1977 e 1978, a universidade ofereceu o curso de Formacdo de
Professores para a Educagdo Especial Habilitagdo em Deficientes Mentais, como Licenciatura

Curta e em 1979 ele passa a ser considerado Licenciatura Plena. O Curso de Formacéo de

7 Como ja mencionado anteriormente, os demais profissionais tiveram suas formacBes iniciais em outras
instituicdes.
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professores para deficientes mentais foi reconhecido pelo Conselho Federal de Educacdo com
base no Parecer de N° 1.308/80. Ja o curso de Formacdo de professores para Deficientes da
Audiocomunicagdo obteve esse reconhecimento somente em 1982 quando ocorreu 0
desvinculamento com o Curso de Pedagogia, resultando na reestruturacdo tanto do curso de
Pedagogia quanto no curso de Educacgédo Especial - Habilitacdo deficientes mentais.

E entfo, no ano de 1984 que a UFSM passa a ofertar o Curso de Educacdo Especial na
Habilitacdo Deficientes Mentais e Habilitacdo Deficientes da Audiocomunicagdo como
licenciatura plena. Em 2004 o curso sofre alteracfes no seu curriculo, pretendendo atender as
recomendacdes da Resolucdo n° 02 de 11 de setembro de 2001, tomando como referencia ainda,
a Resolucdo CNE/CP 1 de 18 de fevereiro de 2002. (UFSM, s/d). E, no ano de 2008, o curso
sofreu novas modificagcdes em sua proposta curricular.

Atualmente, o curso de Educacdo Especial da UFSM tem énfase em: surdez, déficit
cognitivo e dificuldade de aprendizagem. Os objetivos especificos deste curso sdo:

- Proporcionar conhecimentos relacionados ao déficit cognitivo, a dificuldade
de aprendizagem e & surdez a fim de subsidiar os graduandos para a atuagéo
pedagdgica e inclusdo educacional da pessoa com necessidades especiais. -
Estimular a acdo-reflexdo-acdo como forma de perceber e intervir nas
necessidades educacionais especiais dos alunos e valorizar a educag&o inclusiva.
- Favorecer agdes pedagogicas nas diferentes &reas de conhecimento de modo
adequado as necessidades especiais de aprendizagem. - Propiciar o dominio de
métodos e técnicas pedagodgicas que viabilizem a mediacdo de conhecimentos
para os alunos nas etapas de Educagdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. - Possibilitar estagios académicos nas diferentes modalidades da
educacéo especial nas etapas da Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. - Proporcionar vivéncias em instituicdes de ensino desde os
primeiros semestres do curso viabilizando o conhecimento da gestdo escolar
(UFSM, s/d, s/p).

Destaco o objetivo “Propiciar o dominio de métodos e técnicas pedagodgicas que
viabilizem a mediagédo de conhecimentos para os alunos nas etapas de Educagédo Infantil e Anos
Iniciais do Ensino Fundamental” (UFSM, s/d, s/p) por compreender que este apresenta de
maneira mais clara a l6gica da formacéao proposta.

O professor formado nesta instituicdo terd como area de atuacao:

a) Docéncia em classes especiais ou escolas especiais que atendam alunos com
dificuldades de aprendizagem, déficit cognitivo e surdez nas etapas da
Educacdo Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental. b) Docéncia nos
servicos de apoio pedagogico especializado para alunos que apresentem
necessidades educacionais especiais nas etapas da Educacdo Infantil e anos
iniciais do Ensino Fundamental, bem como nas demais modalidades de
atendimento que permeiam essas etapas: ¢) Em salas de recursos; d) Em
classes hospitalares; ) Em ambiente domiciliar; f) Em servicos de orientagdo
pedagdgica por meio de servico itinerante; g) Em interpretacdo de
linguagens e cddigos, como por exemplo a Lingua Brasileira de Sinais.
(UFSM, s/d, s/p).
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Percebe-se que nesta proposta de formacdo ndo ha indicagdes de trabalhos a serem
desenvolvidos em sala de aula comum. O educador é formado para trabalhar com os alunos da
Educacdo Especial em espacos diferenciados da sala de aula comum. Este parece pode ser um
indicativo sobre sua formacédo e da atual politica de inclusdo escolar no Brasil.

Ainda se tratando do Projeto Pedagdgico do curso de Educagdo Especial da UFSM, trago
este excerto que trata das competéncias do professor formado neste curso:

DIPLOMADO EM EDUCACAO ESPECIAL

A) Como Professor de Educacdo Especial, o diplomado devera ter competéncias
para identificar as necessidades educacionais especiais dos alunos, valorizando
a educacdo inclusiva. Neste sentido devera ter também condigdes de flexibilizar
a acdo pedagdgica nas areas de conhecimento, quais sejam: déficit cognitivo,
educacdo de surdos e dificuldade de aprendizagem, de modo adequado as
necessidades especiais de aprendizagem, avaliando continuamente a eficacia do
processo educativo para o atendimento de necessidades educacionais especiais
observadas nos alunos. Ao identificar as necessidades educacionais especiais
sua competéncia lhe facilitard a definicdo e implementacdo de estratégias de
flexibilizacdo, adaptacdo curricular, procedimento didatico pedagégico e
préaticas alternativas, adequadas ao atendimento das mesmas. Também a
formagdo do diplomado em Educacdo Especial ird privilegiar a competéncia
para trabalhar em equipe, assistindo o professor de classe regular nas praticas
para promover a incluséo dos alunos com necessidades educacionais especiais.
O diplomado necessitara dominar estratégias pedagoégicas que viabilizem a
transmissdo do conhecimento para os alunos nas etapas de educagéo infantil e
anos iniciais do ensino fundamental. Ainda o diplomado devera ter competéncia
para atuar como professor de classe especial, escola especial ou recursos
especializados, desenvolvendo préaticas que sdo necessarias para aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos com necessidades educacionais especiais, sempre
que ndo for possivel sua inclusdo em classe regular. B) Como Professor de
Educacdo Especial o diplomado devera ter habilidades para atuar com alunos
gue apresentam dificuldades acentuadas de aprendizagem, relacionadas ou nédo
ao déficit cognitivo, problemas de aprendizagem e alunos surdos (UFSM, s/d,

s/p).

Com estas primeiras aproximacgdes podemos levantar a seguinte questdo: Como o
curriculo deste curso propde a relacdo ensino/aprendizagem dos alunos sujeitos da Educacao
Especial?

Na UFSC, o curso que formou 16 professores sujeitos desta pesquisa foi o Curso de
Pedagogia, que iniciou suas atividades em 1960, mas seu reconhecimento, de acordo com o
Projeto Politico Pedagdgico do Curso, se deu apenas em 1975, com o Parecer do CFE n° 445, de
5 de fevereiro de 1975, e pelo Decreto da Presidéncia da Republica n° 75.590, de 10 de abril de
1975 (UFSC, 2008, p.4). A matriz curricular sofreu alteragdes em 1963, por conseqliéncia das
indicacdes que a LDB n° 4.024/61 e o Conselho Federal de Educagéo traziam. Com a Resolugéo
do CEF n° 02/69, o curriculo do Curso de Pedagogia sofre novas alteracdes, adotando um caréater
tecnicista. A partir de 1972, novas mudancas surgem em concordancia do Parecer do CEF n°

252/69, e o Curso de Pedagogia cria novas habilitagdes: Orientacdo Educacional, Administracéo
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Escolar, Supervisdo Escolar e Inspecdo Escolar. Em 1980 foi implantada a Habilitacdo de Pré-
Escolar e, em 1981, a de Educacdo Especial. Neste ano também foi criado um grupo de trabalho
para 0 acompanhamento e avaliacdo do curso. No ano de 1985 houve nova proposta curricular e
“Essa estrutura se¢ manteve até 1988, quando ocorreram pequenas alteragdes e, posteriormente,
em 1991, novas alteragdes em fungdo da reforma académica” (UFSC, 2008, p. 7). Em 1995, apds
muitas discussdes e intensos debates, o curso sofre nova alteracéo, e passa a ter como objetivo do
curso formar os:

PEDAGOGOS para atuar no Magistério de 1°. Grau — séries iniciais,
Magistério de 2°. Grau, Educacdo Pré-Escolar, Educacdo Especial, Orientacdo
Educacional e Supervisio escolar (UFSC, 2008, p.8)."

Esta proposta permaneceu até o segundo semestre de 2008 pois, em 2009, com as
Diretrizes Curriculares Nacionais de Pedagogia (Resolugdo CNE/CP n° 1/2006) iniciou-se o
curriculo que permanece em vigor até os dias atuais. Neste as habilitacdes foram extintas e o
curso passou a ter duracdo de 4 anos e meio. Sua carga horaria atual é de 3.183 horas.

Observa-se, entdo, que os professores selecionados em nossa pesquisa que tiveram sua
formacdo na UFSC passaram por algumas alteracdes curriculares que merecem ser analisadas
guanto a proposicdo em relacdo a concepc¢do de ensino/aprendizagem.

Dos curriculos em questdo, serdo considerados para analise aqueles correspondentes aos
anos de 1981, 1985 e 1995, por entender que as pequenas alteracdes ocorridas em 1988, 1991 e
1998 ndo interferem neste estudo. J& no curso da Universidade Federal de Santa Maria, serdo
analisados os curriculos dos anos de 1977, 1984, e 2004, perfazendo um total de 6 curriculos
analisados.

Sobre os PPPs mencionados, compreendemos que ha um desequilibrio entre a exposicdo
dos dois cursos. Um dos fatores deve-se ao fato de que na UFSM, a Educacdo Especial € um
curso de licenciatura especifico, assim, tal instituicdo abordou em seu PPP muitas informacgoes
sobre as reformas curriculares e os fatores que influenciaram essas alteragdes, e mencionou
também quais as competéncias que o professor formado neste curso terd, para atuar com 0s
alunos da EE, enquanto que na UFSC o curso em questdo é¢ Pedagogia, e a Educacdo Especial
entra neste curso em forma de habilitagdo, assim foi possivel perceber que nesta instituicdo as
informagdes referentes a Educacdo Especial sdo escassas, pois tal PPP traz apenas 0s objetivos
gerais do professor formado neste curso. Nao consta em especifico os objetivos e competéncias
para cada habilitacdo. Outro fator que interferiu neste desequilibrio de informacdes foi que ao
entrar em contato com a coordenaria do curso de Pedagogia da UFSC, conseguimos ter acesso
apenas ao PPP mais atual deste curso, que trata de forma mais aprofundada a respeito da reforma

18 Nao h4 objetivos especificos para as habilitacdes.
19 Os curriculos analisados encontram-se anexos em CD.
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curricular de 2009, ao solicitar uma versao anterior com a pretensdo de que esta nos desse mais
elementos sobre os anos estudados neste trabalho, ndo foi possivel ter acesso ao documento.

Iniciaremos a apresentacdo das andlises tratando das alteracGes curriculares da UFSC e
posteriormente abordando as alteracfes ocorridas na UFSM.

Foram analisadas ementas de disciplinas selecionadas por tematizarem a relacao
ensino/aprendizagem. Primeiramente, as disciplinas foram filtradas pelo titulo e a partir dai
procedemos a leitura das ementas. Houve, portanto, uma classificagdo das ementas uma vez que
foram correlacionadas com trés abordagens relativas a concepcdo de ensino-aprendizagem:
comportamental, construtivismo e socio-histérico. Tal classificacdo foi desenvolvida mediante a

aproximagcéo de termos presentes nas ementas com as concepgdes em foco.

5.2 O Curso de Pedagogia da UFSC - curriculo de 1981

O curriculo de Pedagogia da UFSC, de 1981, era composto por habilitagcbes. Dentre as
habilitacdes aquela denominada Educacdo Especial organizava-se em: Deficiéncia Auditiva e
Deficiéncia Mental. Desta forma, foram analisadas estas duas possibilidades de formacdo neste
ano. Neste curriculo as disciplinas de 1% a 42 fase eram em comum para ambas as opcles da
Habilitacdo em Educacdo Especial. Apenas a partir da 52 fase é que as disciplinas diferenciavam-
se. O curriculo era composto por 30 disciplinas obrigatérias de 12 a 42 fases para ambas as
habilitacdes, 25 disciplinas obrigatérias de 5% a 8 fase para a opcdo habilitacdo deficiéncia
auditiva e 24 disciplinas obrigatdrias de 5% a 82 fase para a op¢do habilitacdo deficiéncia mental.

Para responder nossas inquietacdes fizemos, primeiramente, uma analise dos nomes das
disciplinas para filtrar aquelas que, possivelmente, estariam relacionadas com a questdo do
ensino/aprendizagem. Das 30 disciplinas obrigatérias da 1* a 42 fases comum a ambas as
habilitagdes, foram selecionadas 5 disciplinas para a analise: Psicologia | (PS1 1110), Introdugéo
a Psicologia da Educacéo | (PSI 1210), Psicologia da Educacéo Il (PSI 1205), Didatica | (MEN
1129), Didatica Il (MEN 1140). Destas disciplinas, com a analise de suas respectivas ementas,
verificamos que duas delas tratam da concepcdo de ensino/aprendizagem com base no
construtivismo, sdo elas, a disciplina Introducdo a Psicologia da Educacdo | (PSI 1210) e a
disciplina Psicologia da Educacéo Il (PSI 1205), com suas ementas:

Introdugdo a Psicologia da Educagdo | (PSI 1210): Psicologia evolutiva:
diagnostico evolutivo. Fases da evolugdo humana. Os aspectos do
desenvolvimento na primeira e segunda infancia. Teorias sobre a adolescéncia.
Caracteristicas da adolescéncia. Problemas.

Psicologia da Educacdo Il (PSI 1205): Aprendizagem: conceito, natureza e
motivacdo. Teorias e formas de aprendizagem. Retencdo, transferéncia e
criatividade. Relacdo professor aluno. Educacéo especial (UFSC, 1981).
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Sobre tais disciplinas que consideramos de base construtivista, entendemos que toda a
ementa da disciplina Introducdo a Psicologia da Educagéo | (PSI 1210) nos faz afirmar que sua
concepcao é construtivista, ja sobre a disciplina Psicologia da Educacéo Il (PSI 1205) o que nos
toma para refletir sobre sua base construtivista ¢ a mengdo que esta faz sobre a “Retencéo,
transferéncia e criatividade”.

Constatamos uma disciplina com base no comportamentalismo - Didatica Il (MEN 1140),
que tinha por ementa

Didatica Il (MEN 1140): Dimensionamento e ampliacdo dos objetivos de
ensino. Téaticas de ensino para metas afetivas. Organiza¢do de ensino (modelos).
Estratégias de testagem (teste critério e teste normal) (UFSC, 1981).

Sobre esta disciplina, que nesta analise consideramos de base comportamental, entendemos
que em sua ementa ela mostra se aproximar desta concep¢do ao mencionar sobre as “Taticas de
ensino para metas afetivas. Organizacdo de ensino (modelos). Estratégias de testagem (teste
critério e teste normal)” (UFSC, 1981).

Verificamos que uma disciplina, que pela analise de sua ementa ndo demonstrou lidar com
a concepcdo de ensino/aprendizagem - Didéatica | (MEN1129), e uma disciplina que tem como
base as concepcbes comportamentalista e construtivista que é a disciplina Psicologia | (PSI
1110), que tinha por ementa

Psicologia | (PSI 1110): Conceito, objetivo, métodos, campos e histérico da
psicologia. Escolas psicolégicas. A base organica do psiquismo: sistema
nervoso e enddcrino. As bases do comportamento. A inteligéncia, a memoria e a
atencdo (UFSC, 1981).

Entendemos que quando a disciplina Psicologia | (PSI 1110) apresenta em sua ementa a
“base organica” esteja se aproximando da concepgdo construtivista. J4 ao mencionar “as bases
do comportamento, a inteligéncia, memoria e atencdo”, aproxima-se da concepcao
comportamental.

Desta primeira etapa do curriculo, comum a ambas as habilitacGes, percebemos que houve
uma predominancia de base construtivista.

Na etapa seguinte, referente a habilitacdo especifica deficiéncia auditiva, das 25
disciplinas oferecidas, selecionamos 8 para andlise, sdo elas: Orientacdo Educacional
(EED1201), Introducéo a Educacédo Especial (EED 1120), Desenvolvimento Bio-Psico-Social do
Deficiente da Audicdo (EED 1611), Metodos, Técnicas e Recursos Especiais de Ensino para o
Deficiente da Audicdo (MEN1156), Dindmica de grupo Il (PSI11311), Avaliacdo Educacional do
Deficiente da Audicdo (EED 1126), Psicomotricidade (PSI 1524), Fundamentos de Orientagéo
Vocacional para Deficientes da Audigdo (EED1613). Destas disciplinas, verificamos que uma
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delas - Orientacdo Educacional (EED1201) - ndo demonstrou lidar com a concepcdo de
ensino/aprendizagem.

A disciplina Dindmica de grupo Il (PSI 1311) apresenta em sua ementa base
comportamental e também construtivista, conforme segue:

Conceituacdo. Grupo de verbalizacdo. Comportamento individual e social.
Teoria da organizacdo humana e sistemas sociais - aplicacdo pratica.
Treinamento de lideranga - painel, mesa redonda e seminarios. Técnicas de
trabalho socializado adequados a faixa etéria do pré-escolar (UFSC, 1981).

Na andlise desta ementa, entendemos que no trecho que menciona “Conceituagdo. Grupo
de verbalizagcdo. Comportamento individual e social. Teoria da organizagdo humana e sistemas
sociais - aplicacdo pratica. Treinamento de lideranga” a disciplina se aproxima da base
comportamental. Ja no trecho que menciona “Técnicas de trabalho socializado adequados a faixa
etaria do pré-escolar” se aproxima da concepgao construtivista.

Seis disciplinas apresentaram como base o construtivismo, quais sejam: Métodos, Técnicas
e Recursos Especiais de Ensino para o Deficiente da Audicdo (MEN1156), Introducdo a
Educacao Especial (EED 1120), Desenvolvimento Bio-Psico-Social do Def. da Audicdo (EED
1611), Avaliacdo Educacional do Deficiente da Audicdo (EED 1126), Psicomotricidade (PSI
1524), Fundamentos de Orientagcdo Vocacional para Deficientes da Audigdo (EED1613). Tais
disciplinas apresentam suas ementas assim organizadas:

Métodos, Técnicas e Recursos Especiais de Ensino para o Deficiente da
Audicdo (MEN1156): Cultivo de processos didaticos especiais para 0
desenvolvimento em grupo ou individualizados para o deficiente da audig&o;
guadro particular do aluno, das atividades que levem a aprendizagem dos
contetdos do ensino regular - das habilidades de ler, escrever e contar, das
Ciéncias, dos Estudos Sociais, da Ed. Artistica, da Ed. Fisica, de técnicas
profissionais etc. - com o estudo, selecdo, a utilizagdo e a eventual construcéo
dos materiais e equipamentos necessarios.

Introducdo a Educacdo Especial (EED 1120): Visdo ampla da educacéo especial
e das varias formas que abrange na classificacdo geral de superdotados e
infradotados, sobretudo quanto aos Ultimos na caracteriza¢do dos diversos tipos
de deficiéncia, particularmente das deficiéncias da visdo, da audio-
comunicagdo, fisicas e mentais, com os problemas educacionais comuns e
especificos nelas envolvidos.

Desenvolvimento Bio-Psico-Social do Def. da Audicdo (EED 1611):
Abordagem do crescimento fisico da evolugdo mental, emocional e social do
deficiente da audicdo, para determinar com vistas a objetivos educacionais, 0s
desvios da normalidade e as suas repercussfes de ajustamento na familia, na
escola e na comunidade.

Avaliacdo Educacional do Deficiente da Audicdo (EED 1126): Estudo de
técnicas de observacdo, entrevista, aplicacdo de “testes” e outras para
identificacdo de discrepancias e insuficiéncias no crescimento, na conduta e
particularmente na aprendizagem, considerada esta em si mesma e na
perspectiva da deficiéncia da audi¢do, com vistas a uma verificagdo individual
de capacidades que leve ao planejamento e & realizacdo do ensino sob forma
apropriada.
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Psicomotricidade (PSI 1524): Organizacdo motora. Neurologia evolutiva,
eficiéncia psicomotora; as areas do desenvolvimento psicomotor; dificuldades
psicomotoras e seus reflexos em outras areas, olifrenia, traumatismos cerebrais
e outras. Avaliacdo das dificuldades.

Fundamentos de Orientacdo Vocacional para Deficientes da Audicdo
(EED1613): Particularizacdo dos métodos e técnicas mais indicadas para, com
base no desenvolvimento bio-psico-social e na avaliagdo educacional, elaborar o
perfil vocacional do aluno e, mediante coordenacdo e aconselhamento
apropriados, conduzi-las a melhor utilizacdo de suas potencialidades, segundo a
deficiéncia considerada, como elemento de auto-realizacdo também pelo
trabalho (UFSC, 1981).

Sobre a disciplina Métodos, Técnicas e Recursos Especiais de Ensino para o Deficiente da
Audicdo (MEN1156) que apresentou em sua ementa lidar com a concepgdo construtivista,
entendemos que foi no trecho a seguir que deixou evidente a concepgdo abordada “Cultivo de
processos didaticos especiais para o desenvolvimento em grupo ou individualizados para o
deficiente da audicdo; quadro particular do aluno, das atividades que levem a aprendizagem dos
contetdos do ensino regular [...]” (UFSC, 1981). Sobre a disciplina Introducdo a Educagdo
Especial (EED 1120) entendemos que ¢é na parte em que esta se refere a “classificacao geral” que
se aproxima da concepcao construtivista. Na disciplina Desenvolvimento Bio-Psico-Social do
Deficiente da Audi¢ao (EED 1611), a énfase dada ao “[...] crescimento fisico da evolugao
mental, emocional e social do deficiente [...]” e ainda quando menciona sobre “[...] os desvios da
normalidade [...]” faz-se aproximar da concepcao construtivista.

Na disciplina Avaliacdo Educacional do Deficiente da Audicdo (EED 1126), quando se
propde estudos “[...] para identificacdo de discrepancias e insuficiéncias no crescimento, na
conduta e particularmente na aprendizagem, [...]” observa-Se a aproximagdo com a concepcao
construtivista. Sobre a disciplina Psicomotricidade (PSI 1524) e Fundamentos de Orientacdo
Vocacional para Deficientes da Audicdo (EED1613), entendemos que todos os fragmentos das
duas ementas deixam claro suas aproximagdes para a concepgao construtivista.

Percebemos que nesta habilitacdo houve um predominio da concepgdo construtivista
perante as outras concepcdes de ensino/aprendizagem.

Em relacdo a habilitacio deficiéncia mental, que contava com 24 disciplinas obrigatorias
de 5% a 82 fases, foram selecionadas 11 disciplinas para analise, algumas destas sdo comuns a
habilitacdo em deficiéncia auditiva. As disciplinas analisadas foram: Orientacdo Educacional
(EED1201), Introducéo a Educacédo Especial (EED 1120), Desenvolvimento Bio-Psico-Social do
Deficiente Mental (PSI 1160), Métodos, Técnicas e Recursos Especiais de Ensino para
Deficientes Mentais (MEN1155), Dinamica de grupo Il (PSI11311), Nog¢des da Neuro-
psicopatologia (DPT1330), Programa de ensino para deficientes mentais (EED1610), Avaliacédo
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Educacional do Deficiente Mental (EED 1125), Artes infantis (RTS1305), Psicomotricidade (PSI
1524), Fundamentos de Orientacdo Vocacional para Deficientes Mentais (EED1612).

Deste grupo de disciplinas, constatou-se que nove tem como base a concepgao

construtivista, quais sejam: Métodos, Técnicas e Recursos Especiais de Ensino para Deficientes
Mentais (MEN1155), Desenvolvimento Bio-Psico-Social do Deficiente Mental (PSI 1160),
NocOes da Neuro-psicopatologia (DPT1330), Programa de ensino para deficientes mentais
(EED1610), Avaliagdo Educacional do Deficiente Mental (EED 1125), Artes infantis
(RTS1305), Fundamentos de Orientacdo Vocacional para Deficientes Mentais (EED1612),
Introducdo & Educacdo Especial (EED 1120), Psicomotricidade (PSI 1524)%°. Tais disciplinas

tém como ementa:

Métodos, Técnicas e Recursos Especiais de Ensino para Deficientes Mentais
(MEN1155): Cultivo de processos didaticos especiais para o desenvolvimento
individualizado ou em grupo, conforme o quadro particular do aluno deficiente
mental, atividades que levem a aprendizagem dos contetidos do ensino regular -
das habilidades de ler, escrever e contar, das Ciéncias, dos Estudos Sociais, da
Ed. Artistica, da Ed. Fisica, de técnicas profissionais etc. - com o estudo,
selecdo, a utilizacdo e a eventual construcdo dos materiais e equipamentos
necessarios.

Desenvolvimento Bio-Psico-Social do Def. Mental (PSI 1160): Abordagem do
crescimento fisico e da evolu¢do mental, emocional e social dos deficientes na
modalidade considerada, para determinar com vistas a objetivos educacionais,
os desvios da normalidade e as suas repercussdes de ajustamento na familia, na
escola e na comunidade.

Nogdes da Neuro-psicopatologia (DPT1330): Estudo das deficiéncias mentais
de ordem neuro-psicopatoldgicas e suas repercussdes sociais e profissionais,
com trabalho prético: identificacdo e classificacdo das deficiéncias mentais, com
apoio a avaliacdo educacional, para efeitos do tratamento pedagdgico especial.
Programa de ensino para deficientes mentais (EED1610): Estudos e andlises de
diagndstico multidisciplinar. Elaboracdo e desenvolvimento de planejamento
terapéutico e programas de ensino para Deficientes Mentais. O trabalho docente
e suas relacBes com o diagndstico e planejamento terapéutico.

Avaliacdo Educacional do Deficiente Mental (EED 1125): Estudo de técnicas
de observacdo, entrevista, aplicacdo de “testes” e outras para identificacdo de
discrepancias e insuficiéncias no crescimento, na conduta e particularmente na
aprendizagem, considerada esta em si mesma e na perspectiva da deficiéncia em
guestdo, com vistas a uma verificacdo individual de capacidades que leve ao
planejamento e a realizagdo do ensino sob forma apropriada.

Artes infantis (RTS1305): O significado da arte para a educacéo. A importancia
da atividade criadora na educacdo. A arte no ensino de 1° grau. Os primordios
da auto-expressdo: fase das garatujas, de 2 a 4 anos. Primeiras tentativas de
representacdo: a fase pré-esquematica de 4 a 7 anos. llustracdo de historias
infantis.

Fundamentos de Orientagdo Vocacional para Deficientes Mentais (EED1612):
Particularizacdo dos métodos e técnicas mais indicadas para, com base no
desenvolvimento bio-psico-social e na avaliacdo educacional, elaborar o perfil
vocacional do aluno e, mediante coordenacdo e aconselhamento apropriados,
conduzi-las & melhor utilizacdo de suas potencialidades, segundo a deficiéncia

2 A anélise referente as disciplinas Introducdo a Educacéo Especial (EED 1120) e a Psicomotricidade (PSI 1524) ja
foram apresentadas anteriormente.
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considerada, como elemento de auto-realizacdo também pelo trabalho (UFSC,
1981).

Sobre a disciplina Métodos, Técnicas e Recursos Especiais de Ensino para Deficientes
Mentais (MEN1155), considerada de base construtivista, entendemos que foi no trecho da
ementa “Cultivo de processos didaticos especiais para o desenvolvimento individualizado ou em
grupo, conforme o quadro particular do aluno deficiente mental, atividades que levem a
aprendizagem dos conteudos do ensino regular [...]” que deixa claro sua aproximagao com tal
concepcao. Na disciplina Desenvolvimento Bio-Psico-Social do Deficiente Mental (PSI 1160),
entendemos que foi neste trecho de sua ementa “do crescimento fisico e da evolugcdo mental,
emocional e social dos deficientes” e ainda quando menciona sobre “os desvios da normalidade”
gue esta deixa claro sua aproximacdo com a concepcao construtivista. Nas disciplinas No¢oes da
Neuro-psicopatologia (DPT1330) e Fundamentos de Orientacdo Vocacional para Deficientes
Mentais (EED1612) compreendemos que o todo das duas ementas, deixa claro suas
aproximagcdes para a concepgao construtivista.

Sobre a disciplina Programa de ensino para deficientes mentais (EED1610), entendemos
que foi no trecho da ementa “O trabalho docente e suas relagdes com o diagndstico e
planejamento terapéutico” que esta deixou claro sua concep¢do, neste caso a construtivista. Para
a disciplina Avaliacdo Educacional do Deficiente Mental (EED 1125), selecionamos o trecho da
ementa “para identificacdo de discrepancias e insuficiéncias no crescimento, na conduta e
particularmente na aprendizagem” que nos faz entender que esta se aproxima da concepgéo
construtivista. Na disciplina Artes Infantis (RTS1305) entendemos que nesta mengdo da ementa
“Os primordios da auto-expressdo: fase das garatujas, de 2 a 4 anos. Primeiras tentativas de
representacédo: a fase pré-esquematica de 4 a 7 anos. Ilustragdo de historias infantis”, deixa muito
claro a concepcdo construtivista ai abordada.

Neste curriculo, constatamos ainda que a disciplina Orientacdo Educacional (EED1201)
ndo apresenta, de maneira clara, nenhuma concepcéo de ensino/aprendizagem. E a disciplina
Dinamica de grupo Il (PSI 1311) apresenta como base as concepcGes comportamental e
construtivista, conforme ja apresentado anteriormente, na habilitacdo deficiéncia auditiva.

Do mesmo modo que na habilitagdo em deficiéncia auditiva, aqui, a concepcdo de
ensino/aprendizagem que mais predominou foi a concepcao construtivista.

Em sintese, podemos dizer que do curriculo de 1981 do Curso de Pedagogia da UFSC, da
habilitacdo Educacdo Especial: deficiéncia auditiva, de 55 disciplinas obrigatorias, 13
apresentam de maneira explicita as bases psicolégicas que as sustentam. Deste total, 10

apresentavam indicativos de base construtivista. Ja a habilitacdo Educacdo Especial: deficiéncia
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mental, de 54 disciplinas obrigatorias, 16 apresentavam claramente suas bases teoricas da

psicologia, e destas 13 apresentavam em suas ementas base construtivista.

5.3 O Curso de Pedagogia da UFSC - curriculo de 1985

Do ano de 1981 para o ano de 1985 ocorreram algumas alteracdes no curriculo da UFSC,
mas, que para esta analise ndo foram tao significativas. Neste ano as disciplinas da 1% a 42 fases
continuam sendo comuns para ambas as habilitacGes, e as disciplinas de 5% a 82 fases mudam
conforme a habilitacdo, ou deficiéncia auditiva, ou deficiéncia mental.

No curriculo de 1985, temos de 1% a 42 fase 30 disciplinas obrigatdrias para ambas as
habilitacdes, e destas foram selecionadas 5 disciplinas, sdo elas: Psicologia 1 (PSI 1110),
Psicologia da Educagdo Il - Aprendizagem (PSI 1205), Didatica | (MEN1129), Didatica II
(MEN1140), Introdugdo a Psicologia da Educagdo | (PSI 1115)?. Analisada essas cinco
disciplinas, verificou-se, a partir de sua ementa, que uma delas, Didatica | (MEN1129) nédo
explicitava quais bases tedricas assumia para tratar da relacao ensino/aprendizagem.

Observa-se, entdo, que mesmo sendo um novo curriculo, poucas alteracBes ocorreram nas
disciplinas analisadas destas quatro primeiras fases, verificando que neste também ocorre o
predominio pela base construtivista.

Na habilitacdo de Educacdo Especial: deficiéncia auditiva, de 23 disciplinas obrigatorias
de 5% a 8% fases, analisamos 6, sdo elas: Introducdo a Educacdo Especial (EED 1120),
Desenvolvimento Bio-Psico-Social do Deficiente da Audi¢do (EED 1611), Métodos, Técnicas e
Recursos Especiais de Ensino para o Deficiente da Audigdo (MEN1156), Psicomotricidade (PSI
1524), Avaliacdo Educacional do Deficiente da Audicdo (EED 1126), Fundamentos de
Orientacdo Vocacional para Deficientes da Audicdo (EED1613). Destas disciplinas, todas
apresentaram concepcdo de ensino/aprendizagem de base construtivista. Ambas ja foram
apresentadas anteriormente, no curriculo de 1981, e suas ementas permanecem iguais.

Assim, vemos claramente a predomindncia da concepgdo construtivista na habilitagcdo
deficiéncia auditiva.

Na habilitagdo Educagdo Especial: deficiéncia mental, de 22 disciplinas obrigatorias
ofertadas de 5% a 82 fases, foram analisadas 9 disciplinas: Introducdo a Educacdo Especial (EED

1120), Desenvolvimento Bio-Psico-Social do Deficiente Mental (PSI 1160), Métodos, Técnicas

2! Em relagdo a disciplina Introducdo & Psicologia da Educacdo | (PSI 1115) néo tivemos acesso a ementa. A analise
referente as disciplinas Psicologia | (PSI 1110), que apresentou base construtivista e comportamental, a disciplina
Psicologia da Educacdo Il - Aprendizagem (PSI 1205) que apresentou base construtivista e a disciplina Didética 1l
(MEN1140) apresentou base comportamental, ja foram apresentadas anteriormente.
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e Recursos Especiais de Ensino para Deficientes Mentais (MEN1155), Noc¢fes da Neuro-
psicopatologia (DPT1330), Psicomotricidade (PSI 1524), Programa de ensino para deficientes
mentais (EED1610), Artes infantis (RTS1305), Avaliacdo Educacional do Deficiente Mental
(EED 1125), Fundamentos de Orientacdo Vocacional para Deficientes Mentais (EED1612).

Destas disciplinas todas apresentaram indicativos de base construtivista. A andlise das
mesmas ja foi apresentada anteriormente no curriculo de 1981 sem sofrer alteracdes em suas
ementas. Vemos assim o predominio por tal concepgéo.

No ano de 1985, no curriculo de Pedagogia da UFSC, a habilitacdo de deficiéncia auditiva
tinha 53 disciplinas obrigatorias das quais 11 tinham perspectiva psicoldgica sendo que destas 8
tinha por concepgdo de ensino/aprendizagem a base construtivista. J& na habilitacdo de
deficiéncia mental, o curriculo contava com 52 disciplinas obrigatérias, das quais foram

analisadas 14 disciplinas e destas 11 apresentam indicativos de base no construtivismo.

5.4 O Curso de Pedagogia da UFSC - curriculo de 1995

O ultimo curriculo da UFSC a ser analisado é o de 1995 pois, apesar de termos professores
do AEE na rede de ensino de Floriandpolis cuja data de formacdo é posterior a este ano, a
reformulacéo do curso em tela, posterior a este ano é de 2009. Ou seja, nenhum dos professores
em analise teve sua formac&o no curriculo em vigor na UFSC a partir de 20009.

O curriculo de 1995, comparado com os anteriores, difere, ndo em termos de carga horaria,
que sdo equivalentes, mas em termos de numero de disciplinas. Este ultimo contém 39
disciplinas obrigatorias, e, até a 62 fase as disciplinas sdo iguais para todas as habilitacGes.
Somente na 72 fase os académicos escolhem suas habilitacdes. Também nesta reformulagédo
extinguem-se as opcOes dentro da habilitacdo Educacédo Especial (auditiva e mental) e passa-se a
ter uma formacgéo denominada de generalista (para todas as deficiéncias), e esta habilitacdo passa
a chamar-se unicamente de Educacédo Especial.

Das disciplinas obrigatérias foram selecionadas 10 para andlise: Didatica geral |
(MEN5121), Psicologia da Educacdo 1 (PSI 5117)%, Didatica geral 1l (MEN5122),
Desenvolvimento e Aprendizagem (MEN 5101), Educacéo Especial: aspectos sécio-historicos e
politicos (EED 5501), Avaliacdo e desenvolvimento humano (EED 5123), Ensino em Educagéo
Especial: 4rea mental (EED 5614(5618)%*, Ensino em Educacio Especial: area auditiva (EED

22 Nao tivemos acesso a ementa Psicologia da Educacéo | (PSI 5117).

2% Esta disciplina apresenta dois cddigos indicando que houve mudangas nas suas respectivas ementas. Porém,
compreende-se que as mudancas ndo foram significativas e, para efeito desta andlise utilizaremos a ementa
correspondente ao codigo 5618.
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5615 (5619)**, Ensino em Educacdo Especial: &rea visual (EED 5616(5620)%, Ensino em
Educag&o Especial: 4rea fisica (EED 5617(5621)%.

Observa-se nas anélises das ementas que destas disciplinas, trés apresentam base socio-
histérica, quais sejam: Desenvolvimento e Aprendizagem (MEN 5101), Avaliacdo e
desenvolvimento humano (EED 5123), Ensino em Educacdo Especial: area mental (EED
5614(5618). Segue a ementa de tais disciplinas:

Desenvolvimento e Aprendizagem (MEN 5101): A relacdo desenvolvimento e
aprendizagem nas diferentes concepgBes tedricas e suas implicacoes
educacionais. Os fatores do desenvolvimento: a linguagem e a formacdo do
pensamento. A relacdo afeto e cognicdo no processo do conhecimento.
Avaliacdo e desenvolvimento humano (EED 5123):Avaliagdo educacional:
alternativas, riscos e demais implicagBes. Recursos atuais voltados a avaliacéo
do desenvolvimento potencial.

Ensino em Educacdo Especial: &rea mental (EED 5614(5618): Aprofundamento
nos diferentes aspectos tedricos e metodoldgicos relacionados ao ensino da
pessoa com necessidades especiais, valorizando seu desenvolvimento potencial:
correntes, estratégias e recursos didaticos (UFSC, 1995).

Na disciplina Desenvolvimento e Aprendizagem (MEN 5101) destacamos o trecho “Os
fatores do desenvolvimento: a linguagem e a formagdo do pensamento [..]” por
compreendermos que é neste recorte que esta disciplina deixa claro sua aproximacdo com a
concepgdo socio-histdrica. Sobre a disciplina Avaliacdo e desenvolvimento humano (EED 5123)
entendemos que é quando esta menciona sobre os “Recursos atuais voltados a avaliacdo do
desenvolvimento potencial” que deixa claro sua concepgao socio-historica. Na disciplina Ensino
em Educacdo Especial: area mental (EED 5614(5618) entendemos que esta deixa transparecer
que se aproxima da concepcdo sOcio-historica quando se refere a “valorizando seu
desenvolvimento potencial”.

J& as disciplinas Ensino em Educacdo Especial: area auditiva (EED 5615 (5619), Ensino
em Educacéo Especial: &rea visual (EED 5616(5620) e Ensino em Educacao Especial: area fisica
(EED 5617(5621) contam com indicios da base comportamentalista em suas ementas, conforme
segue:

Ensino em Educacdo Especial: drea auditiva (EED 5615 (5619): Proposi¢do de
métodos, técnicas e recursos especiais, estudos, analise, selecdo, utilizacdo de
equipamentos, bem como a elaboragéo de programas educacionais especificos.
Ensino em Educacdo Especial: area visual (EED 5616(5620): Aborda o0s
métodos e técnicas de ensino para o educando com necessidades especiais.
Enfatiza o Braille. Também com requisitos: a selec¢do e adaptacdo de materiais.
Prop@e alternativa para o arranjo de ambiente. Fornece informacdes sobre o uso
de tecnologias. Discute estratégias de orientagdo e mobilidade.

Ensino em Educacdo Especial: &rea fisica (EED 5617(5621): Adaptacdo de
materiais para o educando com necessidades especiais: arranjo de ambientes.

2% Assim como na nota anterior, utilizaremos a ementa do cédigo 5619.
2> Assim como na nota anterior, utilizaremos a ementa do cédigo 5620.
%6 Assim como na nota anterior, utilizaremos a ementa do codigo 5621.
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Utilizacdo de tecnologias. Discussdo sobre a superacdo das barreiras
arquitetdnicas (UFSC, 1995).

Sobre a disciplina Ensino em Educacao Especial: area auditiva (EED 5615 (5619) e Ensino
em Educacao Especial: area fisica (EED 5617(5621) compreendemos que toda a ementa de tais
disciplinas, sem recortes, deixam claro a concepg¢do abordada por tais disciplinas, neste caso a
concepgdo comportamental. J& na disciplina Ensino em Educacdo Especial: area visual (EED
5616(5620) eclencamos os recortes “Aborda os métodos ¢ técnicas de ensino para o educando
com necessidades especiais.” ¢ “Também com requisitos: a selecdo e adaptagdo de materiais.”
para ilustrar onde percebemos que esta disciplina se aproxima da concepgdo comportamental.

Nas ementas referentes as disciplinas Didatica geral 1 (MEN5121), Didatica geral 1l
(MEN5122) e Educacdo Especial: aspectos socio-histéricos e politicos (EED 5501) ndo héa
indicios referentes a concepcao de ensino/aprendizagem.

Além do nimero de disciplinas que reduziu consideravelmente no curriculo de 1995, esse
também se difere dos outros por sua base psicoldgica predominante. Neste ano, ndo constatamos
a presenca marcante do construtivismo como observado nos curriculos anteriores. De 39
disciplinas obrigatérias, 10 foram selecionadas para analise, e destas constatou-se que as
concepcOes de maior incidéncia neste curriculo foram a sécio-historica e a comportamentalista,

ambas com 3 disciplinas cada.

5.5 O Curso de Licenciatura em Educacéo Especial da UFSM? - curriculo de
1977

Os curriculos do Curso de Licenciatura em Educagdo Especial da UFSM que serdo
analisados nesta investigacdo dizem respeito as alteragdes curriculares dos anos 1977, 1984 e
2004. No curriculo de 1977 da referida universidade, o estudante tinha duas opc¢des de curso
referentes a Educacdo Especial: Pedagogia, Habilitagdo Educacdo Deficientes em Audio-
Comunicacdo ou Formacdo Professores Educacdo Especial - Deficientes Mentais. Para esta
investigacdo foram analisadas essas duas possibilidades.

O Curso de Pedagogia Educacdo Deficientes em Audio-Comunicacédo contava, em 1977,
com um total de 133 disciplinas obrigatorias e destas 16 foram selecionadas para
aprofundamento, por apresentarem em seus titulos elementos que indicavam tratarem de

contetdos referentes a concepgdes ensino/aprendizagem, sdo elas: Introdugdo ao estudo do

2’7 Em 1977 a UFSM formava os professores de Educacdo Especial no curso de Pedagogia habilitacdo deficientes da
Audio-comunicacdo e também no curso Formacdo de Professores para a Educacdo Especial habilitacdo deficientes
mentais, este Ultimo uma licenciatura curta.
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excepcional (EDE304), Psicologia da Educacdo Il (FUE206), Psicomotricidade (EDE305),
Psicologia da &udio-comunicagdo | (EDE308), Psicologia da &udio-comunicagdo Il (EDE309),
Psicologia Geral (FIP102), Psicologia da Personalidade (FIP103), Psicologia social (FIP301),
Psicopatologia (FIP302), Psicologia das relagdes humanas (FIP303), Psicologia da Educacéo |
(FUE205), Psicopedagogia do excepcional (EDE301), Psicopedagogia do deficiente (FAL301),
Psicologia da &udio comunicacdo | (FAL309), Psicologia da &dudio comunicacdo 11 (FAL310),
Diagnostico e Ajuste Educacional do Excepcional (FAL315).

Destas disciplinas, cinco ndo nos disponibilizaram ementa, sdo elas: Psicopedagogia do
excepcional (EDE301), Psicopedagogia do deficiente (FAL301), Psicologia da audio
comunicacdo | (FAL309), Psicologia da audio comunicacdo Il (FAL310), Diagnostico e Ajuste
Educacional do Excepcional (FAL315).

Trés disciplinas apresentaram por base a concep¢do construtivista: Psicomotricidade
(EDE305), Psicologia da audio-comunicacdo | (EDE308), Psicologia da Educacdo | (FUE205).
Abaixo segue as ementas de tais disciplinas:

Psicomotricidade (EDE305): Introducio a psicomotricidade. Areas de
desenvolvimento psicomotor. Avaliacdo do desenvolvimento psicomotor.
Educacdo psicomotora e aprendizagem. Programas de educacgao psicomotora.
Psicologia da audio-comunicacdo | (EDE308): Comunicacao oral e deficiéncias
da audicdo. Fatores condicionantes do desenvolvimento da comunicacdo oral
normal. Fatores condicionantes do desenvolvimento da comunicagdo oral do
deficiente da audicdo. Desenvolvimento da linguagem  normal.
Desenvolvimento da comunicacdo simbdlica no deficiente auditivo. Opgdes
educacionais para o desenvolvimento da comunicacdo do deficiente auditivo.
Educacdo da familia do deficiente auditivo.

Psicologia da Educacéo | (FUE205): A psicologia do desenvolvimento e suas
implicacbes na educacdo. Teorias do desenvolvimento e sua aplicacdo no
processo instrucional. O estudo da adolescéncia com vistas a agdo pedagdgica.
A idade adulta e sua relagdo com o processo educacional. (UFSM, 1977a).

De tais ementas, destacamos 0s trechos que nos fazem pensar se tratar de tal concepgéo. A
respeito da disciplina Psicomotricidade (EDE305), entendemos que toda a sua ementa deixa
claro sua aproximagdo com a concepgao construtivista. Sobre a disciplina Psicologia da &udio-
comunica¢do I (EDE308), elencamos o trecho “Fatores condicionantes do desenvolvimento da
comunicagdo oral normal. Fatores condicionantes do desenvolvimento da comunicagdo oral do
deficiente da audi¢do” por entender que este demonstra a concepgdo abordada. E na disciplina
Psicologia da Educagdo I (FUE205), entendemos que ¢ no inicio de sua ementa, quando cita “A
psicologia do desenvolvimento” que esta deixa transparecer que se aproxima da concepgao
construtivista.

Neste mesmo curriculo, a disciplina Psicologia Geral (FIP102) traz elementos na sua

ementa que indica aproximagdes com a concepgdo comportamentalista. Segue sua ementa:
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Introducdo ao estudo da psicologia. Motivagdo do comportamento.
Comportamento  perceptivo.  Comportamento  intelectivo-aprendizagem.
Comportamento afetivo-emocional. Comportamento volitivo. A personalidade
(UFSM, 1977a).

Entendemos que toda a ementa desta disciplina deixa claro a sua aproximagdo com a
concepcdo comportamental.

Cinco disciplinas selecionadas ndo tinham elementos nas ementas que indicassem as bases
teoricas referentes as concepcdes de ensino/aprendizagem, sdo elas: Introducdo ao estudo do
excepcional (EDE304), Psicologia da &udio-comunicacdo Il (EDE309), Psicologia social
(FIP301), Psicologia das relagdes humanas (FIP303), Psicologia da Educacao Il (FUE206).

A disciplina Psicologia da Personalidade (FIP103), como podemos observar em sua
ementa, tem como base a teoria freudiana:

Introdugdo & psicologia da personalidade. A personalidade sob a Otica da
psicanalise: uma introdugdo a obra de Freud. Lacan: o sentido de um retorno a
Freud, retorno ao sentido de Freud. A importancia da psicanalise para uma
epistemologia contemporénea (UFSM, 1977a).

J& a disciplina Psicopatologia (FIP302), tem elementos que a aproxima das bases do
pensamento freudiano e também da teoria comportamentalista, tendo como ementa:

Adaptacdo social. Analise de normalidade e anormalidade. Neuroses:
caracterizacdo, sintomas, causas. Psicoses: caracterizacdo, sintomas, causas,
psicopatias (UFSM, 1977a).

Entendemos que, quando na ementa ¢ mencionado sobre a “Adaptagdo social” esta
disciplina se aproxima da concepgao comportamental, ja ao trata das “Neuroses: caracterizagao,
sintomas, causas. Psicoses: caracterizagdo, sintomas, causas, psicopatias” esteja se aproximando
do pensamento freudiano.

Em suma, verificamos que nesta habilitacdo houve uma maior incidéncia da concepcdo
construtivista perante as outras, com 3 disciplinas nesta base tedrica, seguida da concepcao
freudiana e comportamentalista, ambas com 2 disciplinas cada, de 16 disciplinas analisadas.

No curriculo deste mesmo ano (1977), mas no curso Formacdo Professores Educacdo
Especial - Deficientes Mentais, o numero de disciplinas obrigatdrias era de 147 disciplinas, e
destas selecionamos 18 para anélise das ementas.

As disciplinas selecionadas foram: Avaliacdo Educacional do deficiente Mental |
(EDE207), Psicopedagogia do excepcional (EDE301), Psicomotricidade (EDE305), Psicologia
da A&udio-comunicacdo | (EDE308), Psicologia da &audio-comunicacdo Il (EDE309),
Desenvolvimento Bioldgico Psico-social do Deficiente Mental (EDE319), Avaliagéo
Educacional do Deficiente Mental Il (EDE321), Psicologia educacional | crianca (EDU212),
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Psicologia Educacional Il Adolescente (EDU213), Psicologia da Audio Comunicacdo |
(FAL309), Psicologia da Audio Comunicacdo Il (FAL310), Psicologia Geral (FIP102),
Psicologia da Personalidade (FIP103), Psicologia social (FIP301), Psicopatologia (FIP302),
Psicologia das relacdes humanas (FIP303), Psicologia da Educacdo | (FUE205), Psicologia da
Educacao 11 (FUE206).

Destas disciplinas, ndo tivemos acesso a ementa de cinco disciplinas. S&o elas:
Psicopedagogia do excepcional (EDE301), Psicologia educacional 1 crianca (EDU212),
Psicologia Educacional Il Adolescente (EDU213), Psicologia da Audio Comunicacdo |
(FAL309), Psicologia da Audio Comunicacgo Il (FAL310).

Dentre as disciplinas restantes, encontramos quatro disciplinas que podemos considerar que
tem como base tedrica a concepgao construtivista, quais sejam: Psicomotricidade (EDE305),
Psicologia da &udio-comunicacdo | (EDE308), Desenvolvimento Biologico Psico-Social do
Deficiente Mental (EDE319), Psicologia da Educacdo | (FUE205)%®. A disciplina
Desenvolvimento Bioldgico Psico-Social do Deficiente Mental (EDE319) apresentava por
ementa:

Enfoque geral da excepcionalidade. Desenvolvimento bioldgico do deficiente
mental. Desenvolvimento psicolégico do deficiente mental. Desenvolvimento
social do deficiente mental. Anamneses. Observagdo. Avaliagdo da competéncia
social (UFSM, 1977b).

Nesta ementa, entendemos que a parte que menciona sobre as mais variadas formas de
desenvolvimento que a disciplina se aproxima da concepcdo construtivista.

Verificamos ainda que duas das disciplinas em anélise trazem em suas ementas elementos
que as aproxima das bases do comportamentalismo: Avaliacdo Educacional do Deficiente
Mental 11 (EDE321), Psicologia Geral (FIP102)*. A disciplina Avaliagédo Educacional do
Deficiente Mental 11 (EDE321) tinha por ementa:

Instrumentos e técnicas de selecdo da clientela de classe e escola especial.
Avaliagdo das fungdes basicas. Diagnoéstico final” (UFSM, 1977h).

Entendemos que toda a sua ementa deixa claro sua aproximacéo para tal concepgéo.

Outras quatro disciplinas ndo apresentaram em suas ementas indicativos referentes a
concepcao de ensino/aprendizagem, s@o elas: Psicologia da audio-comunicacdo 11 (EDE309),
Psicologia social (FIP301), Psicologia das relagfes humanas (FIP303), Psicologia da Educacéo 11
(FUE206).

%8 A anélise referente as disciplinas Psicomotricidade (EDE305), Psicologia da audio-comunicacéo | (EDE308), e
Psicologia da Educacdo | (FUE205) ja foram apresentadas anteriormente.
2 A analise referente a disciplina Psicologia Geral (FIP102) ja foi apresentada anteriormente.
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Ja a disciplina Psicologia da Personalidade (FIP103) apresenta a teoria freudiana como
base. A disciplina Psicopatologia (FIP302)* apresenta a base freudiana e comportamentalista em
sua ementa.

As bases construtivista e comportamental ddo sustentacdo a disciplina Avaliacdo
Educacional do deficiente Mental | (EDE207) cuja ementa é:

Avaliacdo da deficiéncia mental. Conceitos fundamentais sobre medidas. Os
testes no diagnostico escolar. Sondagem inicial do aluno. Observacdo de
comportamentos (UFSM, 1977b).

Nesta ementa, entendemos que no recorte “Conceitos fundamentais sobre medidas. Os
testes no diagndstico escolar. Sondagem inicial do aluno.” esta se aproxima da concepgéo
construtivista, ja no trecho “Observacdo de comportamentos” a mesma se aproxima da
concepcdo comportamental.

No curriculo de 1977 da UFSM foi possivel verificar que, tanto no curso de Pedagogia -
Educacdo Deficientes em Audio-Comunicacdo quanto no curso de Formacdo Professores
Educagdo Especial - Deficientes Mentais a maior incidéncia das disciplinas analisadas que
tratam da relacdo ensino/aprendizagem foi de base construtivista. No curso de Pedagogia
Educacdo Deficientes em Audio-Comunicacdo, de 133 disciplinas obrigatorias,16 apresentavam
claramente suas bases teodricas da psicologia, e destas, 3 expressam em suas ementas base
construtivista. J& no curso Formacdo Professores Educacdo Especial - Deficientes Mentais de
147 disciplinas obrigatdrias, das quais 18 apresentavam perspectiva psicolégica, sendo que
destas, 5 tinham por concepgéo de ensino/aprendizagem a base construtivista.

5.6 O Curso de Licenciatura em Educacéo Especial da UFSM® - curriculo de
1984

Entre os anos de 1977 e 1984 nota-se uma reducdo significativa de disciplinas nos
curriculos da UFSM, que antes girava em torno de 140 disciplinas e nesta reformulacdo do
curriculo fica em torno de 55 disciplinas. Poréem, ndo foi somente o nimero de disciplinas que
mudou, mas também a denominagdo do Curso que, a partir de 1984, passa a ser Curso de
Educacio Especial habilitagio em deficientes da Audio comunicacdo e habilitagio em
deficientes mentais, ou seja, neste ano, a habilitacdo de Audio comunicagdo, antes ainda

vinculada ao curso de Pedagogia, agora passa a fazer parte do Curso de Educacéo Especial.

%0 A anélise referente as disciplinas Psicologia da Personalidade (FIP103) e Psicopatologia (FIP302) ja foram
apresentadas anteriormente.

%1 No ano de 1984 a UFSM formava os professores em curso de licenciatura plena Educagdo Especial com op¢éo de
habilitacao deficientes da dudio comunicagao ou habilitacdo deficientes mentais.
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O Curso de Educagio Especial habilitagdo em Audio comunicacéo de 1984 contava com
56 disciplinas obrigatorias, das quais analisamos 8 delas: Psicologia geral (FIP117), Psicologia
das relagfes humanas (FIP303), Psicologia da educacdo | (FUE110), Psicologia da educacdo Il
(FUE216), Bases Psicopedagogicas da aprendizagem (EDE210), Desenvolvimento Psicossocial
do Deficiente da Audiocomunicacio (EDE215), Avaliacio Educacional do Deficiente da Audio
comunicacdo | (EDE327), Avaliacdo Educacional do Deficiente da Audiocomunicagédo I
(EDE328).

Dentre essas disciplinas, cinco tinham indicativos de adotar a concepcdo de
ensino/aprendizagem de base construtivista: Psicologia da educacdo | (FUE110), Bases
Psicopedagogicas da aprendizagem (EDE210), Desenvolvimento Psicossocial do Deficiente da
Audiocomunicacdo (EDE215), Avaliacdo Educacional do Deficiente da Audiocomunicagéo |
(EDE327), Avaliacdo Educacional do Deficiente da Audiocomunicacdo Il (EDE328). Com as
respectivas ementas:

Psicologia da educacdo | (FUE110): O contexto da psicologia da educacdo. A
psicologia do desenvolvimento e suas implicagbes no processo educacional.
Teorias do desenvolvimento e sua relagdo com a préatica pedagogica. Fases do
desenvolvimento humano em relacéo as teorias do desenvolvimento.

Bases Psicopedagdgicas da aprendizagem (EDE210): A aprendizagem como
processo. Psicomotricidade e aprendizagem. Avaliacdo do desenvolvimento
psicomotor. O conceito de prontiddo para as aprendizagens basicas. O conceito
de prontiddo em Piaget.

Desenvolvimento Psicossocial do Deficiente da Audiocomunicacdo (EDE215):
Fundamentos psicoldgicos da deficiéncia auditiva. Desenvolvimento
psicologico do deficiente auditivo. Desenvolvimento social do deficiente
auditivo. Riscos psicossociais para a deficiéncia auditiva. A dindmica familiar e
a crianga deficiente auditiva.

Avaliacdo Educacional do Deficiente da Audiocomunicacdo | (EDE327):
Comunicagéo oral e deficiéncias da audigdo. Desenvolvimento da linguagem
normal. Desenvolvimento da comunica¢do simbodlica do deficiente da
audiocomunicacdo. Avaliacdo do desenvolvimento da comunicacdo do
deficiente da audiocomunicacdo. Avaliagdo do desenvolvimento da linguagem
do deficiente da audiocomunicacdo segundo diversos fatores.

Avaliacdo Educacional do Deficiente da Audiocomunicacdo Il (EDE328):
Avaliacédo da aquisi¢do da lingua materna pelo deficiente da audiocomunicagao.
Avaliagdo do desenvolvimento do deficiente da audiocomunicacdo segundo
diferentes abordagens educacionais. Orientacdo para pais de deficientes da
audiocomunicacdo. Integracdo do deficiente da audiocomunicagdo (UFSM,
1984a).

Sobre a disciplina Psicologia da educacédo | (FUE110), entendemos que séo nos trechos da
ementa que mencionam a respeito da questdo do desenvolvimento que fica claro a aproximacao
desta disciplina com a concepcdo construtivista. Na disciplina Bases Psicopedagogicas da
aprendizagem (EDE210) entendemos que esta deixa claro a concepgéo que aborda quando trata
sobre a questdo do desenvolvimento, e ainda quando menciona sobre Piaget, ou seja, concepcao

construtivista. Sobre a disciplina Desenvolvimento Psicossocial do Deficiente da
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Audiocomunicagao (EDE215), trazemos o recorte “Desenvolvimento psicologico do deficiente
auditivo. Desenvolvimento social do deficiente auditivo.” por entender que este deixa claro a
aproximagéo da disciplina com a concepgao construtivista. Na disciplina Avaliagdo Educacional
do Deficiente da Audiocomunicacdo | (EDE327), compreendemos que toda sua ementa, ao tratar
do desenvolvimento, deixa claro sua aproximacdo com a concepc¢do abordada, no caso, a
construtivista. Sobre a disciplina Avaliacdo Educacional do Deficiente da Audiocomunicagéo |1
(EDE328), elencamos o trecho “Avaliacdo da aquisi¢do da lingua materna pelo deficiente da
audiocomunicacdo. Avaliacdo do desenvolvimento do deficiente da audiocomunicacdo segundo
diferentes abordagens educacionais.” para retratar a aproximacdo com a concepgao
construtivista.

Outra disciplina analisada neste curriculo apresenta elementos de base comportamentalista:
Psicologia geral (FIP117), cuja ementa é:

Introdugdo ao estudo da Psicologia. Motivagdo do comportamento.
Comportamento  perceptivo. Comportamento afetivo. Comportamentos
intelectivos e volitivos. Introducdo a Psicologia da Personalidade. Principais
teorias da personalidade (UFSM, 1984a).

Sobre tal disciplina entendemos que quando esta refere-se a questdo do comportamento,
esta tratando da concepc¢do comportamental.

Duas outras disciplinas ndo apresentam em suas ementas elementos elucidativos sobre as
concepcdes que a sustentam: Psicologia das relacbes humanas (FIP303), Psicologia da educacéo
Il (FUE216).

Nesta habilitacdo vemos uma maior incidéncia da concepgdo construtivista, que de oito
disciplinas analisadas, cinco tratavam de tal concepcao.

J& a Habilitacdo: Deficientes Mentais, de 1984, contava com 54 disciplinas obrigatérias e
destas sete foram analisadas: Psicologia geral (FIP117), Psicologia das relagbes humanas
(FIP303), Psicologia da educagdo | (FUE110), Psicologia da educacdo Il (FUE216), Bases
Psicopedagogicas da aprendizagem (EDE210), Desenvolvimento Psicossocial do Deficiente
Mental (EDE214), Avaliacdo Educacional do Deficiente Mental (EDE326).

Quatro destas disciplinas tinham como base a concep¢do construtivista, quais sejam:
Psicologia da educagdo | (FUE110), Bases Psicopedagogicas da aprendizagem (EDE210),
Desenvolvimento Psicossocial do Deficiente Mental (EDE214), Avaliacdo Educacional do
Deficiente Mental (EDE326)*, cujas ementas so:

Desenvolvimento Psicossocial do Deficiente Mental (EDE214): Fundamentos
psicoldgicos da deficiéncia mental. Desenvolvimento psicolégico do deficiente

%2 A anélise referente as disciplinas Psicologia da educacéo | (FUE110) e Bases Psicopedagdgicas da aprendizagem
(EDE210) ja foram apresentadas anteriormente.
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mental. Desenvolvimento social do deficiente mental. Riscos psicossociais para
a deficiéncia mental. A dindmica familiar e a crianga deficiente mental.
Avaliacdo Educacional do Deficiente Mental (EDE326): A avaliacdo dos
deficientes mentais. Os testes no diagndstico escolar. Instrumentos de selecéo
da clientela de classe e escola especial. Sondagem inicial do aluno e da familia.
Avaliacdo das funcdes basicas. Avaliacdo pedagdgica. Diagnéstico final(UFSM,
1984b).

Sobre a disciplina Desenvolvimento Psicossocial do Deficiente Mental (EDE214),
entendemos que esta se aproxima da concepcdo construtivista ao tratar da questdo do
desenvolvimento especifico do deficiente em sua ementa. Na disciplina Avaliacdo Educacional
do Deficiente Mental (EDE326), elencamos o trecho “A avaliagdo dos deficientes mentais. Os
testes no diagndstico escolar. Instrumentos de selecdo da clientela de classe e escola especial.”
para ilustrar a parte no qual entendemos que esta disciplina mais se aproxima da concepgéo
construtivista.

Outra disciplina analisada neste curriculo, a Psicologia geral (FIP117) tem por base o
comportamentalismo, conforme ja mencionado anteriormente, na habilitagdo em Audio
comunicagdo. As ementas das disciplinas Psicologia das rela¢cbes humanas (FIP303) e Psicologia
da educacdo Il (FUE216), ndo deram elementos suficientes para identificarmos suas bases
tedricas. Percebemos que nesta habilitacdo também ha a predominancia por parte da concepcdo
construtivista.

Podemos concluir que no curriculo de 1984, da UFSM, de 56 disciplinas obrigatorias da
habilitacdo de Audiocomunicacdo, de oito disciplinas analisadas, cinco tem perspectiva
psicolégica de base construtivista. J& a habilitacdo Deficientes Mentais, de 54 disciplinas
obrigatorias, sete foram selecionadas para analise, e destas verificou-se que quatro possuem

como base a concepcgéo construtivista.

5.7 O Curso de Licenciatura em Educacéo Especial da UFSM® - curriculo de
2004

Na reformulacdo do Curso de 2004 observa-se novamente mudanga na sua denominagao
passando de Curso de Educacdo Especial nas habilitagdes: Formacdo de Professores para
Deficientes Mentais e Formacdo de Professores para Deficientes da Audiocomunicacdo para
Curso de Educacao Especial. Percebe-se ainda uma queda no numero de disciplinas oferecidas
gue passa a contar com 49 disciplinas obrigatoérias. Destas, foram analisadas 7 disciplinas, quais
sejam: Psicologia da Educacdo | (FUE1017), Psicologia das Relag6es Educacionais (PS11002),

%3 Em 2004 a UFSM formava os professores em curso de licenciatura plena Educagéo Especial.
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Psicologia da Educacédo Il (FUE1019), Psicologia da Educacdo Il (FUE1020), Avaliacdo em
Educacdo Especial (EDE1010), Dificuldade de Aprendizagem (EDE1011), Psicologia da
Educagdo IV (FUE1021). Porém, neste curriculo ndo tivemos acesso as ementas dessas
disciplinas, o que nos fez desenvolvermos nossas analises a partir dos objetivos das disciplinas.

Das disciplinas em andlise, uma delas apresentou concepcao de ensino/aprendizagem com
base construtivista: Dificuldade de Aprendizagem (EDE1011), esta tinha por objetivo

Proporcionar situacbes de construgcdo de conhecimentos sobre os fatores
historicos, conceituais e terminolédgicos relativos as dificuldades para
aprendizagem e sobre os fatores organicos e ambientais presentes no processo
de aprender (UFSM, 2004).

Através do objetivo desta disciplina pudemos perceber que é quando é mencionado a
respeito dos “fatores organicos e ambientais presentes no processo de aprender” que tal
disciplina se aproxima da concepcao construtivista.

J& a disciplina Psicologia da Educacdo Il (FUE1020) apresentou sua base freudiana,
quando apresenta o0 seguinte objetivo:

Conhecer e identificar as diversas teorias psicanaliticas que possibilitem a
visualizacdo mais aprofundada de aspectos constitutivos inconscientes que
permeiam 0s processos de desenvolvimento e aprendizagem (UFSM, 2004).

Ao tratar das teorias psicanaliticas, entendemos que esta deixa claro a concepg¢éo abordada.

Quatro das disciplinas em analise ndo explicitaram suas bases tedricas por intermédio de
seus objetivos: Psicologia da Educacdo | (FUE1017), Psicologia das Relacdes Educacionais
(PS11002), Avaliacdo em Educacdo Especial (EDE1010), Psicologia da Educacdo IV
(FUE1021).

A disciplina Psicologia da Educacdo 111 (FUE1020) apresentou base construtivista e scio-
histérica, como observado em seu objetivo:

Conhecer e identificar as principais teorias interacionistas e seus aportes nos
processos de aprendizagem e desenvolvimento, assim como nas agOes
pedagogicas” (UFSM, 2004).

Esta disciplina se aproxima das concepgdes construtivista e socio-historica ao fazer
referéncia as teorias interacionistas.
No ano de 2004, verificamos que, de 49 disciplinas obrigatorias, 7 apresentavam suas bases

tedricas da psicologia, e destas, duas delas se aproximam da concepcdo construtivista.

5.8 O curso de Pedagogia da UFSC e o curso de licenciatura em Educacéo
Especial da UFSM: aproximacdes e diferencas
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Dentre os curriculos analisados podemos perceber algumas semelhancas e diferencas.
Fazendo um comparativo entre as alteragfes curriculares de ambas as universidades vemos que,
no curriculo de 1977 da UFSM e de 1981 da UFSC, nas duas universidades predominou a
concepcao construtivista em ambos os curriculos. Porém, essa perspectiva esteve presente de
maneira mais expressiva no curso da UFSC. Este fato pode estar relacionado ao grande nimero
de disciplinas oferecido no curso da UFSM, onde esta tinha 133 disciplinas para a habilitacdo de
audiocomunicagdo, enquanto que a UFSC tinha 55 disciplinas para a habilitagédo deficiéncia
auditiva. Outro ponto marcadamente diferente entre ambas universidades é que no curriculo da
UFSM verificou-se a presenca da concep¢do freudiana enquanto que na UFSC ndo vimos a
presenca desta concepgdo em nenhuma das disciplinas analisadas.

Na alteracdo curricular seguinte em ambas universidades, 1984 para UFSM e 1985 para
UFSC, percebemos um nimero mais aproximado de disciplinas, 53 para UFSC e 56 para UFSM,
e uma convergéncia em relacdo a predominancia da concepgdo construtivista em seus curriculos.

Na alteragdo curricular de 1995 da UFSC e 2004 da UFSM novamente vemos alguns
pontos divergentes. Um deles é que a UFSM passa a trazer em suas disciplinas concepcdes de
base freudiana. Surge a presenca da concepcao socio-histérica de maneira muito sutil, e o que
ainda predomina em tal universidade é a concepcao construtivista. J& na UFSC, na alteracdo de
1995, o construtivismo desaparece e a maior incidéncia passa a ser da concepcao socio-histérica
e da concepc¢do comportamental, cada concepcdo com 3 disciplinas no curriculo.

Percebemos assim que tais cursos, apesar de coincidirem em certos momentos histéricos
com a predominancia da concepcao construtivista, seguem ritmos distintos, cada uma com sua
perspectiva de formacéo docente®*.

O que essa predominancia na maior parte dos curriculos da concepcdo construtivista quer
dizer para o professor que trabalha com alunos da EE? Esses curriculos, com tais concepgoes
referentes ao processo ensino/aprendizagem d&o suporte para o professor de AEE trabalhar com
esse aluno?

Como ja& mencionado anteriormente, entendemos que a concepgao construtivista ndo da
conta da educacdo dos alunos da EE, pois nesta concep¢do o desenvolvimento é que leva a
aprendizagem, ou seja, o aluno precisa estar desenvolvido biologicamente para poder aprender.
Esta concepcdo considera que criancas de uma mesma faixa etaria possuem determinadas
caracteristicas, ou seja, para 0 construtivismo existe padronizacdo no desenvolvimento das
criangas. Para esta concepcdo, enquanto o aluno ndo atinge a etapa em que se considera que este

comeca abstrair, ndo € ensinado para ele, pois se pressupde que enquanto ele ndo estiver

% Embora ciente de que os curriculos analisados e comparados refletem objetivos formativos diferentes,
consideramos pertinente desenvolver tal comparacdo tendo em vista que os profissionais por elas formados atuaram
igualmente no AEE.
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desenvolvido para abstrair, ndo pode aprender. Nesse caso, por exemplo, para um aluno com
deficiéncia mental em que o seu desenvolvimento ocorre de maneira “atrasada” tendo em vista
as etapas de desenvolvimento desta concepc¢éo, pouco ou nada se faria com este aluno na escola,
pois este precisa primeiro desenvolver seu pensamento abstrato para depois poder aprender.
Nesse caso, poderiamos dizer que esta concepcao pressupde praticas espontaneistas para com 0s
alunos, sem instiga-los a querer conhecer, sem estimula-los a aprender cada vez mais.

Entendemos que os alunos da EE s&o desconsiderados na concepgao construtivista, pois, de
acordo com Davis e Oliveira (1994, p.46) “[...] a educagdo - e em especial a aprendizagem - tem,
no entender de Piaget, um impacto reduzido sobre o desenvolvimento intelectual”. Assim, nesta
concepgdo a escola assume papel secundario, o organismo € que vai definir se o aluno se
desenvolve ou ndo, e a aprendizagem depende do desenvolvimento. Cabe a escola no
construtivismo apenas organizar as condi¢fes para que a aprendizagem ocorra naturalmente,
cabe ao professor preparar o espaco da sala para que o aluno aprenda naturalmente.

Consideramos que uma formacgdo pautada na concepgao construtivista ndo da elementos
para o professor do AEE trabalhar com os alunos da EE, muito menos em se falar da inclusao
escolar para tais alunos, pois conforme relatado ao longo deste trabalho, a concepcdo
construtivista tende a considerar o desenvolvimento como elemento fundamental para a
realizacdo das aprendizagens. No escopo de tal concepcdo, para aprender o aluno precisa estar
desenvolvido, entendendo que enquanto o aluno néo estiver desenvolvido, em condicOes de ser
exposto a determinadas aprendizagens, ndo sera desafiado. Isto nos leva a concluir que esta
concepcao para a formacdo de professores pode favorecer as acBes espontaneistas dos
professores da Educacdo Especial com seus alunos, sem levar em conta o processo de
ensino/aprendizagem, sem priorizar a escolarizagéo de tais alunos. Leva-nos a pensar ainda que
para estes alunos restam as acOes assistencialistas, de cuidado e zelo pela sua salde, alimentacéo,
ou seja para as necessidades basicas de existéncia.

Pensar nos dias atuais em uma formacao de professores realizada sobre tal concep¢do nos
faz refletir que em vez de avangarmos em termos de educacdo para estes alunos, retrocedemos.
Sob as bases desta concepgéo, a inclusdo dos alunos da EE na rede regular de ensino se daria
apenas pela socializagdo destes alunos com os outros alunos da escola, as questdes escolares
continuariam por serem desconsideradas, ou seja, os alunos publico-alvo da EE, apesar de
incluidos na sala de aula do sistema regular de ensino, continuariam por permanecer excluidos
do processo de escolarizacdo. Nesta concepcdo as explicagOes para a ndo aprendizagem estdo
pautadas no sujeito, neste caso a marca da deficiéncia é exclusiva do aluno, sem levar em conta

suas determinacdes sociais.
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Entendemos que uma formacao de professores que vise a escolarizacdo dos alunos da EE
deve estar pautada na concepgdo sécio-historica, desenvolvida por Vigotski, por entendermos
que esta concepcdo é a que mais fornece elementos para pensar a escolarizacdo destes alunos.
Concordamos com as idéias de Vigotski referente ao processo educativo mencionadas pelas
autoras Possidonio e Facci (2011). De acordo com as autoras

Para Vigotski (2001), o homem se desenvolve obrigatoriamente em um
processo educativo, ai se da a constituicdo de sua subjetividade e de sua
humanizacdo. O ensino que leva a apropriacdo do conhecimento é o caminho
para a ampliacdo da capacidade de estabelecer relacGes, de abstracdo, assim
como para o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores (FPS) em
geral. Quando Vigotski (2001) estudou as fungdes psicoldgicas superiores da
crianca, constatou que o desenvolvimento destas se deve ao auxilio e a
participacdo do adulto e, na escola, pela mediacdo do professor, que transmite
conhecimentos a ela. Cabe dizer que a aprendizagem implica a aquisi¢do de
contetdos significativos, mediados pela educagédo, pelo ensino, pelo professor.
Sem esses conteudos, a possibilidade de o aluno participar verdadeiramente da
sociedade pode estar comprometida, visto que os conhecimentos cientificos
permitem maior compreenséo da realidade posta (POSSIDONIO; FACCI, 2011,
p.263).

Levando em consideracdo essa citacdo, entendemos que para se desenvolver todas as
pessoas, independente de serem deficientes ou ndo, precisam do processo educativo, ou seja, 0s
alunos da EE também precisam participar do processo de ensino/aprendizagem, necessitam
freqlentar uma escola e aprender os contelldos e conhecimentos nesta desenvolvidos. Mas
entendemos que para isto, as escolas devem se organizar para receber estes alunos, seja no que
diz respeito a acessibilidade, recursos e materiais adaptados, mobiliario, infra-estrutura, mas
principalmente de uma mediacdo pedagOgica com intencionalidade para promover o
desenvolvimento do sujeito. Lembrando que o0s recursos e materiais adaptados devem ser
utilizados com um objetivo pedagdgico, com uma intencionalidade que vise auxiliar no processo
de aprendizagem dos alunos.

Tendo em vista os aspectos levantados, compreendemos que € necessario pesquisar e
discutir as bases dos cursos de formacdo de professores, elucidar suas concepcgdes de
ensino/aprendizagem, para tencionar questdes politicas e pedagdgicas fundamentais para a

educacéo dos sujeitos da educacéo especial.

6. Consideracodes Finais

O presente trabalho teve o intuito de identificar qual a concepcdo de ensino/aprendizagem
presente na formacao inicial dos professores do Atendimento Educacional Especializado, na rede

municipal de Floriandpolis, no ano de 2010. Para isto, foi necessario fazer um levantamento de
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dados para verificar quantos eram os professores do AEE, em que ano se formaram e em qual
curso de graduacgdo, para, a partir dessas informac@es, verificar nos curriculos que formaram
esses professores, quais as concepgdes de ensino/aprendizagem presente nos mesmos. As
informacdes sobre estes professores foram coletadas a partir do banco de microdados do INEP.
Apdbs sabermos onde os professores haviam se formado e em que ano, realizamos uma busca
pelos curriculos dos cursos da UFSC e UFSM, que foram os cursos que formaram a maioria dos
professores em atuacdo no AEE em Floriandpolis no ano de 2010. J& com os curriculos em
méaos, fizemos uma selecdo de disciplinas para analise. As disciplinas foram filtradas
primeiramente pelo titulo, por apresentarem termos referentes a relacdo ensino/aprendizagem.
Em seguida fizemos a leitura e analise das ementas destas disciplinas. Realizamos uma
classificacdo destas ementas uma vez que foram correlacionadas com trés abordagens relativas a
concepcao de ensino-aprendizagem: comportamental, construtivismo e socio-historico. Esta
classificacdo foi desenvolvida a partir da aproximacdo de termos presentes nas ementas com as
concepcdes em foco.

E importante destacar que tomamos como base deste trabalho as ementas para tratar da
questdo ensino/aprendizagem, porém ndo consideramos este 0 Unico determinante da disciplina,
nem do trabalho do professor que atua no AEE. Consideramos a ementa um dos fatores que
indica a tendéncia formativa, a qual pode influenciar a pratica profissional, mas ndo deve ser o
Unico fator a ser considerado. Para fins deste trabalho nos dedicamos a este fator, por considerar
de crucial importancia saber como os cursos de graduacdo vém formando os professores que
atuam e irdo atuar com alunos da EE, procurando identificar nas concepcdes de
ensino/aprendizagem como estas percebem a educagéo de tais alunos.

Ao realizarmos o balanco de producdo nos sites da ANPEd e Scielo, foram encontrados
oito trabalhos que tratavam das concepcdes de ensino/aprendizagem, isto nos motivou a produzir
mais a respeito de tal tematica. As producdes do balango foram muito importantes para o
desenvolvimento deste trabalho, uma vez que possibilitaram uma maior clareza de como a
Educacao Especial, a formacdo de professores, e as concepgdes de ensino/aprendizagem vem
sendo abordadas, questionadas e refletidas na escola com o passar dos anos. Além disto, o
balango de producéo ajudou a uma melhor delimitacdo do tema de pesquisa e ainda, possibilitou
definir com mais argumentos sobre quais 0s objetivos que queriamos percorrer ao longo deste
trabalho, considerando quais as tematicas tinham um ndmero elevado de producdo e quais
teméticas ainda apareciam de maneira mais sutil. Pelo balanco de producéo percebemos que a
énfase das producbes é dada a formacdo continuada, assim como esta é também o foco das
politicas educacionais, 0 que nos motivou ainda mais a querer pesquisar sobre a formacéo inicial

dos professores.
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Ao longo da elaboracéo deste trabalho surgiram ainda muitos questionamentos, duvidas e
indagacOes. Nossa pretenséo foi de trazé-las como elemento de reflex&o sobre nosso objeto de
pesquisa, ainda assim, algumas destas questdes perseguimos responder ao longo do trabalho,
porém outras ndo foram possiveis, tendo em vista o tempo previsto para a elabora¢do do mesmo.
Contudo consideramos estas perguntas fundamentais para a realizacdo de novas pesquisas a fim
de aprofundar a discusséo a respeito da Educacdo Especial. Dentre as questdes que entendemos
que norteiam novas pesquisas destacamos: serd que ha lugar para todos os alunos na escola?
Garantir o acesso a escola garante o objetivo da educacéo que € o desenvolvimento do aluno? Se
vivemos em um sistema capitalista, de caracteristicas excludentes, como incluir todos os alunos
no sistema geral de ensino?

Outros questionamentos que nos fazemos ao longo da pesquisa e que consideramos
relevante para novas pesquisas €: qual o profissional que a politica esta querendo formar com
estas condi¢des? Que funcdo tem a politica educacional?

Sobre a analise realizada dos PPPs dos cursos da UFSM e UFSC, verificamos um
desequilibrio das informacdes obtidas, que acabaram refletindo nas nossas analises e reflexdes a
respeito de tais cursos. Enquanto a UFSC, com o curso de Pedagogia forma o professor com
habilitacdo em Educacdo Especial, este ndo nos disponibilizou muitas informacGes que se
referissem apenas a esta habilitacdo, mas sim sobre o curso de Pedagogia de uma maneira geral,
falando como um todo, de todas as habilitacdes, ja a UFSM, com o curso de Educacdo Especial,
forma o educador especial, nos trouxe mais informacdes sobre as competéncias do educador
especial formado nesta graduacéo.

A partir da andlise documental dos curriculos foi possivel conhecer a historia dos cursos,
dos ajustes e alteracGes curriculares. Analisar as ementas nos possibilitou refletir sobre como a
Educacéo Especial veio sendo tratada ao longo dos anos, com a verificagdo das concepcdes de
ensino/aprendizagem presentes nessas ementas. Para desenvolvermos este trabalho foi necessario
ainda, conhecer e refletir sobre as politicas educacionais, em especial a politica sobre o professor
do Atendimento Educacional Especializado nas salas multifuncionais. Estes documentos
influenciaram no desenvolvimento desta pesquisa.

Apds as analises das ementas e PPPs foi possivel fazer algumas reflexfes. Percebemos
diferencas entre os cursos. Foi possivel verificar que na proposta de formacédo da UFSM néo ha
indicacdes de trabalhos a serem desenvolvidos em sala de aula comum. O educador especial é
formado para trabalhar com os alunos da Educacgéo Especial em espacos diferenciados da sala de
aula comum. Este é um indicativo que difere da atual politica de inclusdo brasileiro, que entende
que os alunos devem ser incluidos na rede regular sempre que possivel, ou seja, esse tipo de

formacéo € contrario ao que a atual politica propde. Isto nos leva a pensar que este curso forma
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profissionais direcionando o olhar destes para as deficiéncias dos alunos, sendo esquecidas suas
potencialidades e deixado de lado o carater pedagogico. Isto fica claro na andlise das ementas,
pois em tal curso a predominéncia das disciplinas foi da concepgdo construtivista, e nesta a
maturacao bioldgica é o ponto crucial. Nesta concepcao, desenvolvida por Piaget, pouco a escola
comum poderia fazer para interferir no desenvolvimento dos alunos com deficiéncia.

Além disso, constatamos que entre os curriculos da UFSC de 1981 e da UFSM de 1977
havia um desequilibrio muito grande no nimero de disciplinas de tais cursos, a UFSM contava
com 78 disciplinas a mais que a outra instituicdo. Ja nas alteracdes de 1984 da UFSM e 1985 da
UFSC, o namero de disciplinas de ambos os cursos se aproximou. Outro fator que mostra muito
claro a diferenca entre tais instituicGes € que na UFSM em todas as alteracGes curriculares (1977,
1984 e 2004) a concepcdo de ensino/aprendizagem que predominou foi a construtivista. J& na
UFSC, nas alteracdes de 1981 e 1985 a perspectiva de maior incidéncia foi também a
construtivista, porém na Ultima alteracdo curricular analisada (ano de 1995) a concepcdo que
teve uma maior predominancia foi a socio-histérica e a comportamental. Percebemos que a
concepcdo sdcio-historica foi introduzida muito antes na UFSC. Na UFSM esta concepgédo
aparece somente em 2004, ainda de maneira muito sutil.

Essa hegemonia do construtivismo em todas as trés alteracGes curriculares analisadas da
UFSM e em duas das trés alteracdes curriculares da UFSC nos mostra a necessidade de em outro
momento, realizar novas pesquisas para aprofundar a analise sobre 0 momento em que 0
construtivismo entra na formacdo de professores no Brasil. Além disso, seria interessante
também a realizacdo de novas pesquisas com estes professores do AEE, desta vez com uma
coleta de dados diretamente com tais professores.

A grande predominancia da concepcao construtivista na maioria das alteragdes curriculares
preocupa, pois como ja foi dito, compreendemos que esta perspectiva ndo considera 0s sujeitos
da educacgéo especial de forma a favorecer a reflexdo sobre seus processos de escolarizagao.
Michels, Carneiro e Garcia (2012) em pesquisa realizada na rede municipal de Florianopolis,
perceberam que muitas praticas dos professores do AEE eram realizadas pelo improviso, sem a
sistematizacdo de a¢des que promovessem a escolaridade de tais alunos. Para as autoras

Embora a RMF coloque como tarefa da Educagdo Especial garantir condi¢bes
de acesso ao conhecimento formal e a frequéncia na escola comum com
gualidade para os seus alunos, ndo foram percebidas na dindmica do trabalho
docente nas salas multimeios caracteristicas relacionadas a mobilizacdo de
contetidos escolares ou outros elementos que favoregcam o processo de
escolarizacdo (MICHELS; CARNEIRO; GARCIA, 2012, s/p.).

Esta passagem corrobora com nossas consideracGes a respeito da concepgéo construtivista,

tendo em vista que esta concepcdo prevaleceu na maioria das alteracGes curriculares que
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formaram os professores do AEE. Confirma também nossas exposicdes sobre tal concepgéo, ao
mencionarmos que esta ndo leva em consideragdo os alunos da educacdo especial, ao estabelecer
que criancas de uma mesma faixa etaria devam desenvolver-se de tal maneira considerada
padrdo, esta concepcdo pouco e/ou nada contribui como base para o desenvolvimento das
aprendizagens escolares dos alunos da educacdo especial, o que acarreta em praticas
improvisadas com tais alunos, sem uma intencionalidade pedagogica, pois se entende nesta
concepcao que os alunos ndo podem aprender se ndo estiverem desenvolvidos biologicamente.

Entendemos que a perspectiva que possibilita a escolarizacdo de tais alunos para alem de
sua socializacdo € a concepcdo socio-histérica. Compartilhamos das idéias de Vygotski,
mencionadas por Garcia (1999, p.43)

Ndo ha, na visdo vygotskiana, diferencas quanto aos principios de
desenvolvimento para os considerados normais e considerados deficientes. Ha
uma unidade nas leis de desenvolvimento. O autor reconhece, no entanto, que
existem particularidades na forma de aprender e se desenvolver, nos recursos
necessarios para a aprendizagem, entre outros fatores. As leis de
desenvolvimento revelam-se uma s6, tanto para os considerados normais como
para 0s considerados portadores de deficiéncia, mas a expressdo deste
desenvolvimento se d& de forma peculiar. E é sobre este aspecto que 0s
educadores devem se debrucar, ou seja, compreender como cada sujeito que
apresenta um diagndstico relacionado a deficiéncia se desenvolve. O
diagndstico, nesta visao, € um dos fatores que o educador deve observar, pois é
um dos elementos que constituem o desenvolvimento do sujeito, mas ndo é o
ponto central e definidor de toda a sua acéo. Junto ao diagndstico, outros tantos
elementos constituem o sujeito, como as condic¢Oes socias e econdmicas de sua
vida, as pessoas com quem interage, a qualidade destas interacdes, as situaces
de aprendizagem que j& conheceu.

Concordamos com as idéias de Vygoski ao entendermos que os alunos da educacéo
especial sdo capazes de aprender como qualquer outro aluno, porém, a forma de ensinar é que
muitas vezes é diferenciada, pois alguns destes alunos precisam de mais estimulos e recursos que
0s outros, de mais tempo, de mais repeticdes, enfim, cada aluno é um ser Unico e individual, ndo
podemos encaixa-los em um padrdo como quer a concepgdo construtivista. Entendemos que 0s
alunos da EE podem ser incluidos na rede de ensino regular e participar efetivamente do
processo de escolarizacdo, desde que, com o devido acompanhamento e suporte, levando em
consideracdes suas especificidades e potencialidades, tempos e adaptacdes necessarias para que
este possa gozar do processo de ensino/aprendizagem. Assim, tendo em vista as concepcoes de
ensino/aprendizagem apresentadas compreendemos que uma formacao de professores pautada na
concepcao socio-historica oferta melhores subsidios tanto para os professores do AEE, como
para 0s outros professores. Compreendemos que uma formagdo em nivel médio ndo d& suporte
nem condicOes para alguém se tornar professor, é preciso ter uma formacao em nivel superior, e,

além disso, dispor de uma continua oferta de formacao.
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Sobre o professor do AEE, percebemos que este profissional é foco das politicas atuais de
perspectiva inclusiva. Segundo Vaz (2013) esta focalizagdo faz com que o campo de
conhecimento da Educacdo Especial perca forca, sendo reduzida a servigo realizado no ensino
regular. Sobre a formacdo de tal professor vemos também que a énfase ¢ dada a formacéao
continuada, pouco ou nada se fala a respeito da formacdo inicial que é deixada de escanteio.
Compartilhamos das consideragdes de Vaz (2013, p.205) quando esta relata que

[...] o AEE ndo contribui efetivamente para a escolarizacdo dos alunos, haja
vista que tem seu trabalho limitado as salas de recursos multifuncionais com as
técnicas de materiais e recursos e, como vimos anteriormente, mesmo que no
discurso politico se coloque a intencéo de estabelecer didlogo entre o professor
do AEE e os professores das salas de aula comum, essa abordagem se da pelo
repasse dessas técnicas. Podemos entdo dizer que o professor de EE €
caracterizado como um instrumento da politica de perspectiva inclusiva. O
professor de EE, nos documentos que expressam a perspectiva da EE inclusiva,
tem o papel de contribuir para a manutencdo do projeto hegemdnico de
educacdo, porque é ele quem adapta os alunos da EE a escola regular e,
consequentemente, ao sistema produtivo.

E valido ainda lembrar que este TCC foi realizado amparado em um projeto de pesquisa,
que auxiliou e contribuiu para a formacdo da pesquisadora, ampliando seus conhecimentos,
possibilitando ainda que este trabalho fosse desenvolvido desde a 5% fase do curso. As
participaces nos grupos de pesquisa GEEP e GEPETO também foram de suma importancia para
realizacdo deste trabalho, pois estes possibilitaram que a estudante se percebesse como
pesquisadora, e possibilitou aprofundar sobre questdes que por vezes acabam sendo abordadas
nas salas de graduacdo de maneira mais sutil, tendo em vista o tempo das aulas.

Considerando os pontos apresentados, compreendemos que a busca pelo conhecimento
deve ser continua, deste modo, entendemos ser de fundamental importancia a constante
realizacdo de novas pesquisas a fim aprofundar os debates e compreensdo sobre a Educagéo
Especial e seu entorno, com o intuito de trazermos mais elementos que possam contribuir para

pensar sobre a efetiva escolarizacao dos sujeitos da educacéo especial.
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