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RESUMO

O presente trabalho tem por objetivo analisar a educacao especial inclusiva, ofertada
no ensino regular publico, contrapondo-a a educacdo especial ofertada nas
instituicbes especializadas, a fim de verificar se o0 modelo inclusivo supera o modelo
especializado. Para alcancar tal objetivo, reconstruiram-se os fundamentos
epistemologicos da educacdo especial, identificando nessa o paradigma, a
concepcao epistemolégica em si, a teoria pedagogica, o enfoque na educacao
especial e a repercussao no trabalho pedagogico, tendo como base Duarte (2001;
2003; 2008), Kassar (1998; 2009; 2011) e Saviani (2008; 2011). Esse arsenal serviu
de suporte para a elaboracédo do roteiro de observacao e para a aplicacao do survey
multifatorial dialogado a fim de caracterizar o processo de ensino desenvolvido pelos
professores nas instituicbes pesquisadas, a saber, Escola Municipal de Educacao
Infantil e Ensino Fundamental Roberto Turbay e a instituicdo especializada em
educacdo especial APAE Ariqguemes, ambas situadas no municipio de
Ariguemes/RO. Com base nos dados obtidos por meio da pesquisa empirica,
chegaram-se aos seguintes resultados: a) As concepcgdes recorrentes na educacao
especial se fundamentam nas pedagogias: construtivista, montessoriana,
pragmatista, comportamentalista, ecletismo e, ainda, na auséncia de definicdo de
uma concepcao especifica; b) Tanto a educacdo especial inclusiva quanto a
especializada, com dominio tedrico diferenciado, fazem uso do modelo médico-
pedagogico, constituido de avaliacdo diagnostica enquanto instrumento de
identificagdo apenas das dificuldades do aluno; de uma organizagdo de carater
funcionalista do trabalho pedagodgico; e da avaliagdo dos processos de
desenvolvimento e aprendizagem que incide, necessariamente, em caracterizar as
necessidades especificas dos alunos, em detrimento de um acompanhamento
sistematico do processo de ensino aprendizagem; c) Falta de um embasamento
pedagogico especifico, maior na escola publica, que oriente a pratica pedagogica na
educacado especial. Dessa forma, conclui-se que a proposta de educacéo especial
inclusiva, com base nesse levantamento de dados, ndo supera a proposta das
instituicbes especializadas, mas contraditoriamente colabora com a tese da
manutencdo de um modelo médico-pedagdgico, que historicamente determinou as
propostas pedagdgicas para a educacédo especial.

Palavras-chave: Educagdo especial inclusiva. Instituicdes especializadas.
Concepcdes Epistemoldgicas. Ariquemes/RO.



ABSTRACT

The following study has as main goal the analysis of inclusive special education,
offered in the regular public education, in opposition to special education offered in
specialized institutions, in order to verify if the inclusive model overcomes the
specialized model. To achieve this goal, we rebuilt the epistemological foundations of
special education, identifying in this the paradigm, the epistemological conception
itself, the pedagogical theory, the focus on special education and the impact on the
pedagogical work, based on Duarte (2001; 2003; 2008), Kassar (1998; 2009; 2011)
and Saviani (2008; 2011). This arsenal served as a support to elaborate observation
guidelines as well as to the application of the dialogued multifactorial survey in order
to distinguish the teaching process developed by teachers of the researched
institutions, which are the public school in kindergarten and elementary school
Roberto Turbay and the specialized institution in special education Ariquemes APAE
(Portuguese acronym), both from the city of Ariqguemes, Rondbnia. Based on the
data obtained through empirical research, we came to the following results: a) the
usual conceptions in special education are based in constructivist, montessori,
pragmatist, behaviorist and eclecticism pedagogies, and also in the absence of
definition of an specific conception; b) both inclusive special and specialized
education, with different theoretical domain, make use of the medical-pedagogical
model, consisting of diagnostic evaluation as an identification instrument just of the
difficulties of students; of a functionalist character of the pedagogical work
organization; and from the assessment of development and learning processes,
which focuses necessarily, in characterizing the specific needs of students, rather
than a systematic monitoring of the teaching and learning process; c) lack of a
specific pedagogical basis, most in public schools, to guide pedagogical practice in
special education. Thus, we conclude that the proposed inclusive special education,
based on this survey data, does not exceed the proposal of the specialized
institutions, but contradictorily collaborates with the view of maintaining a medical
and pedagogical model, which historically determined the pedagogical proposals for
special education.

Keywords: Inclusive special education. Specialized instituons. Epistemological
conceptions. Ariquemes/RO.
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1 INTRODUCAO

Ao longo das ultimas décadas, a proposta de inclusdo educacional das
pessoas com deficiéncia tem fomentado a ampliacdo dos registros legais na politica
educacional brasileira, para a educacdo especial. Do mesmo modo, tem-se
aprofundado o debate educacional a respeito da perspectiva da proposta que se
coloca a sociedade como estratégia de superacdo das concepg¢bes segregativas
relativas as pessoas com deficiéncia.

Como possivel sintese de embates entre forcas sociais e econdmicas, a
politica que vem sendo formatada, sobre a perspectiva de uma educacao especial
inclusiva, s6 pode ser compreendida e analisada dentro do movimento da propria
histéria da educacéo brasileira e dos seus acordos e compromissos internacionais.
De modo que o préprio movimento de inclusdo das pessoas com deficiéncia no
ensino regular se ampara no proprio movimento de universalizagdo da educacao
bésica brasileira.

Para tanto, o presente trabalho visa oferecer uma contribuicdo ao embate que
se instala referente a organizacdo do ensino da educacéo especial inclusiva e das
instituicbes especializadas em educacao especial. Contudo, a0 mesmo tempo que
se toma o0 modo de organizacdo do ensino da educacéo especial, considera-se que
sua génese se constroi na praxis social, ndo podendo ser percebida distintamente
da educacédo e das relacdes sociais, de modo que a compreensao do particular s
pode ser alcancada a partir do universal.

Nessas condi¢des, ndo se pode desconsiderar o contexto amplo no qual a
proposta de educacdo especial inclusiva se insere, hum momento em que O
capitalismo hegemonizado pelo capital financeiro passa por alteracdes na tentativa
de amenizar as contradicbes essenciais a sua logica de autorreproducdo,
imprimindo um padrdao de acumulacdo flexivel, amparado na conservacdo da
dependéncia estrutural neoimperialista, na privatizacdo, no alargamento do processo
de globalizacdo e na intensificagdo do Estado minimo, o que tem resultado na
elevacao do nivel de aprofundamento das desigualdades sociais.

E a partir dessa perspectiva que se coloca o problema investigado neste

trabalho: as politicas educacionais inclusivas superam as tradicionais praticas e
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concepgoes relativas ao modelo de educacéo especial predominante das instituicbes
especializadas?

A escolha do referido tema tem razéo, face ao direcionamento que vem se
dando as iniciativas de politicas educacionais direcionadas a educacao especial,
articulada ao contexto da qualidade educacional, que se tem oportunizado as
pessoas com deficiéncia, bem como ao embate que se coloca a sociedade entre a
organizacdo do ensino especial nas instituicbes especializadas e na rede regular de
ensino. Nesse sentido, o foco do presente estudo consiste em comparar os modelos
de educagédo especial (inclusivo x instituicbes especializadas), estabelecidos pela
atual politica educacional, a partir de uma abordagem historico-critica da educacao.

Tendo em vista o embate atual da educacédo especial, € relevante considerar
que a histéria da educacdo das pessoas com deficiéncia, no pais, determinou um
segmento social e econdmico organizado em torno de instituicbes privado-
assistenciais, gerando muitos interesses, e, igualmente, cabe considerar o atual
contexto da educacao basica, tragado pelas pressdes politico-econémicas, para a
elevacao do indice nacional de desenvolvimento escolar.

Contudo, o objetivo geral da pesquisa é analisar se a educacao especial
inclusiva supera as tradicionais praticas e concepcdes relativas ao modelo de
educacdo especial predominante das instituicbes especializadas. Esse objetivo
desdobra-se em quatro objetivos especificos, cuja finalidade é: averiguar o0s
documentos oficiais referentes a leis e politicas educacionais designadas a area da
educacéao especial; identificar as concepcdes epistemoldgicas de educacao especial
junto aos sujeitos desse estudo; caracterizar o processo de ensino desenvolvido
pelos professores nas instituicdes pesquisadas; e comparar a organizacao do ensino
na educacao especial inclusiva com o das instituicdes especializadas.

Considerando que a produgéo no campo da educacéo especial padece, em
maior ou menor grau, de uma leitura descontextualizada da realidade social,
tendendo a particularizar e desconsiderar o contexto amplo no qual a educacédo
especial se insere, a presente pesquisa foi estruturada de forma a apresentar um
corpo tedrico que proporcione uma reflexdo sobre aspectos politicos, econémicos,
sociais e epistemoldgicos da educacao especial em seus diferenciados contextos.

A fim de introduzir o embate acerca dos processos educacionais inclusivos,

que hoje se instituem, reproduzem, mas nem sempre se efetivam de forma
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satisfatoria, cabe considerar que a educacédo especial inclusiva se insere a partir dos
condicionantes presentes na atual conformacdo da sociedade capitalista e suas
novas demandas pela reestruturacdo produtiva do capital. De acordo com Barroco
(2007, p. 121):

Defendida por diferentes documentos e diretrizes de Orgaos
nacionais e internacionais, governamentais e nao governamentais,
amparada por leis que incidem sobre os sistemas nacionais de
ensino, a proposta de educacdo inclusiva ganha corpo em um
momento histérico de notéria exclusdo. Exclusdo de povos e
populacdes pobres aquilo que de mais elevado a humanidade tem
produzido em todas as areas da vida: tecnoldgica, cientifica, artistico-
cultural, etc. pela homogeneizagédo do patamar econémico em niveis
cada vez mais draméticos.

Parte-se desse contexto para se analisar as politicas educacionais no pais e
os contraditérios movimentos de inclusao, sobre as proposi¢des que condicionam a
concretizacdo de uma educacgao especial brasileira.

A partir do referencial tedrico, busca-se estudar a educacdo especial,
investigando os processos educativos destinados as pessoas com deficiéncia e seus
diferenciados contextos, bem como as concepcdes epistemolégicas que
fundamentam a pratica pedagdgica, na educacéo especial.

O campo de pesquisa esta relacionado ao municipio de Ariguemes-RO, tendo
como critério estabelecido para o recorte do l6cus da pesquisa uma instituicao
especializada em educacao especial e uma escola municipal da rede regular de
ensino, que ofereciam o maior nimero de alunos com deficiéncia, transtorno global
do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacéo matriculados no ano 2013.

Para este trabalho, sera utilizada como fontes de dados a analise as
respostas dos sujeitos desta pesquisa, organizadas por meio de um survey
multifatorial', estabelecido através de um direcionamento investigativo a respeito do
processo de ensino estabelecido pelos professores junto aos alunos com deficiéncia.

Nessa direcdo, a analise adotada nesta pesquisa se ampara em uma
abordagem historico-critica, por meio da qual as contradi¢cdes da totalidade do objeto
de estudo sdo apreendidas em seu movimento historico-concreto de producédo das

condicOes de existéncia.

! Ferramenta de pesquisa na qual os dados séo coletados por uma amostra, em um determinado
momento, sendo que as informacgdes coletadas sédo validas para a analise generalizada da populacao
maior da qual a amostra foi selecionada (BABBIE, 2001).
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Tendo em vista os objetivos anteriormente apontados, o presente trabalho
esta organizado em quatro secoes.

Na primeira secdo, busca-se fazer um levantamento e uma analise dos
documentos oficiais referentes as leis e politicas educacionais designadas a area da
educacdo especial. Por meio do estado da arte da educacao especial brasileira,
objetiva-se contextualizar os fatores que, ao longo da histéria, tém condicionado as
proposicdes politicas educacionais para a educacédo especial, a fim de compreender
os determinantes histérico-sociais da nova proposta que esta se delineando sobre o
viés de uma perspectiva inclusiva.

Na segunda secdo, apresentam-se as concepcles epistemoldgicas que
sustentam as praticas pedagogicas na organizacdo do ensino especial, na totalidade
do processo educativo, permitindo compreender a que praticas e concep¢des as
proposicdes elaboradas pelo discurso legal inclusivo se materializam e como tais
concepcles se manifestam no atual momento histérico.

Na terceira secdo, apresenta-se a caracterizacdo do estudo empirico,
ressaltando os procedimentos metodologicos seguidos, para responder aos
objetivos da pesquisa.

Por fim, a quarta secao deste trabalho é dedicada a uma analise comparativa
dos dados, obtidos por meio da pesquisa empirica.

Contudo, espera-se que o0s resultados desta pesquisa possam contribuir
numa plausivel orientagdo, sinalizando encaminhamentos que venham desmistificar
o discurso da exclusdo, a fim de que se compreendam as formas pobres e
indecentes de incluséo, que elimina o acesso de grande parte da populacdo daquilo

gue a humanidade tem produzido histérica e socialmente.
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2 O ESTADO DA ARTE DA EDUCAGCAO ESPECIAL NO BRASIL E A
CONSTITUICAO DA POLITICA DE EDUCACAO ESPECIAL INCLUSIVA

A educagédo especial no Brasil teve origem com a criagao do Imperial Instituto
dos Meninos Cegos em 1854, mas foi instituida como politica educacional somente
a partir da promulgacdo da Lei n° 4.024/61, expandida pela Lei n° 5.692/71, ao
proporcionar o encaminhamento para as classes e escolas especiais.

A Constituicdo de 1988, através do art. 208, abre espago para o
estabelecimento, de fato, de uma politica de atendimento educacional especializado
as pessoas com deficiéncias, preferencialmente na rede regular de ensino.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°® 9.394/96, dedica
um capitulo exclusivo para a educacdo especial, inserindo nas bases legais a
sustentacdo das politicas de educacdo especial na perspectiva da educacao
inclusiva.

Paralelamente a institucionalizacdo das politicas publicas para a educacéo
especial, h4, no Brasil, o estabelecimento de uma rede instituicbes especializadas
em educacao especial, tais como a Sociedade Pestalozzi (desde 1945) e APAE
(desde 1954).

Nesse contexto, esta secdo tem por objetivo analisar o estado da arte da
educacado especial no Brasil e a politica de educacdo especial na perspectiva da

educacao inclusiva.

2.1 O ESTADO BRASILEIRO E A EDUCACAO ESPECIAL

O atendimento aos deficientes no Brasil tem como marco histérico a criacao
do Imperial Instituto dos Meninos Cegos, em 1854, e o Instituto dos Surdos-Mudos,
em 1857, ambos na cidade do Rio de Janeiro, por iniciativa do Governo Imperial. Tal
iniciativa refletia 0 modelo dos congéneres franceses de extensado das oportunidades

educacionais para todos?. Utilizavam da prética da institucionalizaco para educar as

> Formulada na perspectiva da ideologia liberal, fundamentada pela universalizacdo da educacédo
escolar publica e gratuita, como forma de garantir aos individuos a igualdade de oportunidades,
instrumento ideoldgico utilizado para naturalizar a desigualdade social, legitimando o poder
hegeménico das novas relagbes econdmicas, politicas e sociais surgidas com a consolidacdo da
sociedade capitalista (ALVES, 2006; 2010).
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pessoas com deficiéncia, tendo como objetivo prover meios que garantissem
minimamente sua utilidade a sociedade, ou garantir a exclusdo do meio social
daqueles que poderiam interferir na ordem necessaria para o desenvolvimento do
capital (BUENO, 1993).

As instituicdes especializadas nos paises europeus, do capitalismo central,
ampliaram sua oferta gradativamente, convertendo-se em oficinas de trabalho®,
fornecendo mao de obra barata e disciplinada a essa reserva de forca de trabalho.
Oposto ao modelo seguido pelos paises europeus, supracitados, no Brasil a
deterioracdo dos institutos tenderam para o asilo de invalidos.

Apoés a proclamacdo da Republica em 1889, a expansdo da educacdo dos
deficientes’ no Brasil se estabeleceu de forma timida, com a ampliacdo das
instituicbes de atendimento aos deficientes, em grande parte direcionada a area da
deficiéncia mental. Para Bueno (1993, p. 87), a primazia da deficiéncia mental, no
atendimento especializado, nesse periodo, estabeleceu-se devido ao peso que ela
foi adquirindo em termos de salde, pela intensa preocupa¢do com a eugenia da
raca e a preocupacao com as causas do fracasso escolar®. De modo que nessa area
sao criadas diversas instituicdes: em 1903, foi instalado o Pavilhdo Bourneville, na
cidade do Rio de Janeiro; em 1923, foi criado o Pavilhdo de Menores do Hospital do
Juqueri; em 1927, foi criado o Instituto Pestallozzi de Canoas-RS.

Em relacdo a area da deficiéncia visual: foi criada, em 1924, no Rio de
Janeiro, a Unido dos Cegos do Brasil; em 1929, foram criados o Instituto Padre
Chico, em S&o Paulo, e o Sodalicio da Sacra Familia, no Rio de Janeiro. Na area da
deficiéncia auditiva: em 1929, na cidade de Sao Paulo, foi criada a segunda
instituicdo especializada para deficientes auditivos, o Instituto Santa Therezinha
(BUENO, 1993).

Vale ressaltar que a organizacao dessas instituicbes especializadas, em sua

maioria privadas e filantropicas, as quais se destacaram no atendimento aos

® Workhouses: tinham por finalidade fornecer instrugdo profissional a juventude errante, filhos de
artesdos e camponeses expropriados que sem chances de frequentar as escolas regulares e mesmo
de trabalho, viam-se jogados a rua, pela qual vagabundeavam, provocando distlrbios e ameagando
as normas e as instituices estabelecidas (MACHADO, 1989, p. 91-92).

* No Brasil, até a década de 1950, praticamente ndo se falava em educacdo especial mas na
educacéo de deficientes (BUENO, 1993, p. 37).

® Kassar (2011a) analisa que por meio da justificativa cientifica da separagéo dos alunos “normais” e
“anormais” ocorreu a organizagao das classes especiais publicas e o encaminhamento para
instituicBes especializadas, sob supervisdo de organismos publicos de inspec¢éo sanitéria.
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deficientes no Brasil, fundamentou duas tendéncias importantes da educacgao

especial que se constituia no pais:

[..] a inclusdo da educacdo especial no ambito das instituicdes
filantropico-assistenciais e a sua privatizagdo, aspectos que
permanecerdo em destaque em toda a sua historia, tanto pela
influéncia que elas exercerdo em termos de politica educacional
como pela quantidade de atendimentos oferecidos (BUENO, 1993, p.
88).

A partir dos anos de 1930, com a acomodacédo de uma nova relagdo de
producdo — a qual se opunha ao modelo agroexportador® em prol de uma politica
direcionada para a industrializacdo do pais, preconizada pelas reformas que se
levantavam em prol de um desenvolvimento capitalista, a qual poderia tirar o Brasil
do profundo atraso politico, econémico e social, a educacdo encontrava-se na
posicdo central das propostas de reformas, pois a falta da escolarizacdo do povo
brasileiro era o principal discurso que justificava o atraso do pais.

Embora o atendimento as pessoas com deficiéncias, no Brasil, tenha se
iniciado no século passado, ampliando-se gradativamente, é a partir da década de
1950, momento marcado pela expansdo urbana e industrial, que a educacao

especial brasileira sofre seu processo mais intenso de ampliacéo’:
[...] passando a incluir disturbios, desajustes e inadaptacbes de
diversas ordens, que iria culminar, na década de 70, com a
instalagdo de um verdadeiro sub-sistema educacional, com a
proliferagdo de instituicbes publicas e privadas de atendimento ao

excepcional e com a criacdo de oOrgdos normativos federal e
estaduais (BUENO, 1993, p.37).

by

Nesse contexto, somando-se a escassez de escolas publicas no pais que
atendessem a demanda das pessoas com deficiéncia, fomentou a organizacdo de
pais e profissionais de pessoas com deficiéncias, na criacdo de instituicbes privadas
de atendimento especializado, que ndo se caracterizava como parte de uma politica

governamental voltada para esse segmento.

® As relacbes entre o modelo econdmico agroexportador e o modelo educativo. Nessa fase, ndo
requeriam mudancas significativas por parte do sistema educacional. Assim, a escola ndo foi
conclamada a exercer qualquer papel importante na formacéo de quadros e qualificacdo de recursos
humanos, permanecendo apenas como agente de educagdo para o 6cio ou de preparacdo para
carreiras liberais (ZANARDINI, 2008, p. 54).

’ Tal fendmeno de expans&o ndo se restringiu apenas & educacdo especial, como a toda educacao
brasileira.
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Fortalecendo o surgimento em nivel nacional das federacdes estaduais e
nacionais de entidades privado-assistenciais, em 1971 é criada a Federacao
Nacional das Sociedades Pestalozzi do Brasil®, e caminho semelhante foi seguido
pelas APAES® (Associacdo dos Pais e Amigos dos Excepcionais), a qual, em 1954,
inaugura sua primeira unidade escolar na cidade do Rio de Janeiro, sendo que hoje

congrega um total de 2.127*° entidades.

Essa ampliacdo da rede privada de atendimento ao excepcional
ocorrida nas décadas de 60 e 70 refletiu, em primeiro lugar, a
importancia cada vez maior que essas entidades foram assumindo
dentro da educacéo especial. Essa influéncia crescente ocorreu pela
sua organizacdo em nivel nacional, como sdo o0s casos das
Federacbes Nacionais das Sociedades Pestalozzi e das APAEs, que
passaram a exercer influéncia crescente nas politicas da educacao
especial, bem como pela qualificacdo técnica das equipes de
algumas entidades assistenciais de ponta (como as Sociedades
Pestalozzi de Minas Gerais e S&o Paulo e as APAEs do Rio de
Janeiro e Sao Paulo) e das empresas prestadoras de servigos de alto
nivel (ao contrario das escolas publicas que enfrentam o grave
problema de falta de condi¢cdes de trabalho) e que passaram a
estabelecer os padrbes de qualidade com relacdo a educacgdo do
excepcional (BUENO, 1993, p. 95-96).

Essa ampliacdo crescente das entidades privado-assistenciais™' teve como
caracteristica marcante a distincdo entre a condi¢cdo social da populagdo atendida.
Enquanto as entidades filantropico-assistenciais se dirigiram a populacao deficiente
oriunda dos extratos mais baixos da classe média e das classes baixas, os centros
de reabilitacdo e clinicas privadas'?, com alto nivel de sofisticacdo técnica,
dedicavam-se ao atendimento de criancas deficientes dos extratos sociais

superiores.

® A Sociedade Pestalozzi do Brasil registra que o movimento pestalozziano comegou em 1925, por
um casal de educadores. O trabalho foi iniciado com crian¢cas que ndo conseguiam acompanhar o
ensino regular em Canoas, RS (KASSAR, 2011b, p. 67).

° De acordo com Jannuzzi: a associagdo visava desenvolver estudos e pesquisas na area, divulgar
conhecimento & populacdo, angariar fundos para manutencdo, impulsionar a criacdo de novas
instituices, por meio da cooperacéo, trabalhar na formacgéo de recursos humanos, atuar por meio de
parceria com o setor publico, manter relagdes internacionais, estimular o trabalho artesanal e criar
uma agéncia de emprego (2013, p. 8).

10 Disponivel em: <http://www.apaebrasil.org.br/arquivos.phtmI?t=10183>. Acesso em: 20 mar. 2013.
! Denominadas aqui de instituicBes especializadas em educacéo especial.

2 por exemplo, em S&o Paulo, a Escola Mundo Infantil (1956) para crian¢cas com problemas de
comportamento, o Centro Ocupacional Avanhandava (1968) e a Escola da Carminha (1973) para
deficientes mentais, a Escola Jaty (1969) para deficientes neuromotores graves e o Piratinis
Instituto Educacional (1971) para distlrbios neuropsicomotores pouco acentuados (BUENO, 1993, p.
95).
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[...] enquanto os excepcionais das camadas populares continuaram
sendo objetos da assisténcia e caridade publicas, passou-se a se
oferecer aos excepcionais das elites servicos que garantiam seus
direitos em relacdo a saude e educacdo (BUENO, 1993, p. 96).

Cabe considerar que 0s primeiros sinais de atencdo as pessoas com
deficiéncias, no Brasil, surgiram na metade do século XIX, tendo por caracteristica o
atendimento aos deficientes em instituicbes privado-assistenciais, bem como a
primazia de um atendimento especializado, no qual a deficiéncia se constituiu como
objeto de tratamento da area da saude. Apds a proclamacdo da Republica, sob o
impacto das ideias ja difundidas na Europa, ocorre a ampliacdo de diversas
instituicbes de atendimento aos deficientes, em grande parte direcionada a area da
deficiéncia mental. Tais instituicbes se estabeleceram no cenario nacional,
considerando que a educagao brasileira restringia a populagéo “anormal” do acesso
a escolarizagao (instrugéo).

Contudo, a proliferacdo de instituicbes de cunho privado-assistenciais ao
atendimento das pessoas com deficiéncia acompanhou o0s pressupostos do
paradigma da institucionalizagdo, amparada no ideario liberal de universalizacao da
educacdo escolar publica e gratuita, como forma de garantir aos individuos a
igualdade de oportunidades. No entanto, na educacdo especial observa-se a maior
énfase em uma educacédo assistencialista, na preocupacao de direcionar algum tipo
de atendimento a todos aqueles que poderiam interferir na ordem necesséria ao
desenvolvimento da organizacéo social capitalista, baseada na racionalizacéo e na

homogeneizacao.

2.1.1 ALDBN 4.024/61

A aceleracdo do desenvolvimento econémico, associado e dependente, que
se estabeleceu no pais, a partir da década de 1930, ampliou-se sistematicamente a
partir dos anos 60, marcando decisivamente os rumos da expansdo da producao
capitalista. Com a adocdo de um modelo de desenvolvimento baseado na
internacionalizacdo da economia, com intenso investimento de capital estrangeiro,
intensificou-se o alargamento do mercado nacional, promovendo a transformacao
econdmica no Brasil, pela industrializagdo, ocasionando mudancas significativas na

distribuicdo geografica brasileira, como processos desenfreados de urbanizacéo,
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culminando em enormes bolsdes de miséria nos centros urbanos e crescente
concentracdo de renda (BUENO, 1993). De acordo com Romanelli (1996, p. 59):

As mudancas introduzidas nas relacdes de producéo e, sobretudo, a
concentracdo cada vez mais ampla de populacdo em centros
urbanos tornaram imperiosa a necessidade de se eliminar o
analfabetismo e dar um minimo de qualificacdo para o trabalho a um
maximo de pessoas. O capitalismo, notadamente o capitalismo
industrial, engendra a necessidade de fornecer conhecimentos a
camadas cada vez mais humerosas, seja pelas exigéncias da prépria
producao, seja pelas necessidades do consumo que essa producéo
acarreta. Ampliar a area social de atuacdo do sistema capitalista
industrial € condicdo de sobrevivéncia deste. Ora, isso SO € possivel
na medida em que as populacGes possuam condi¢cdes minimas de
concorrer no mercado de trabalho e de consumir. Onde, pois, se
desenvolvem relacdes capitalistas, nasce a necessidade da leitura e
da escrita, como pré-requisito de uma melhor condicdo para
concorréncia no mercado de trabalho.

O desenvolvimento das relagbes capitalistas no Brasil, expresso pela luta de
classes no ambito econdémico-social, manifesta-se no terreno educacional pelo
confronto entre a presséo popular por educacéo e o controle das elites, por meio da
legislagéo™.

Dessa forma, o ensino que nas décadas anteriores era privilégio das elites
passa a ser reivindicado tanto pelo operariado, que vislumbra na escolarizacéo
possibilidades de ascenséo social, mas, principalmente, pelas classes médias, como
possibilidade de ampliar seus espacos sociais (ZANARDINI, 2008).

Toda demanda social por escolarizacédo, nesse periodo, assinala a mudanca
econbmica gque estava ocorrendo no pais, com intensa preocupacdo das elites em
se mobilizarem em prol da expansdo do sistema educacional brasileiro. Emanam
desse contexto as proposi¢cdes que incorporam a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — Lei Federal n°® 4.024/61, que, apds treze anos de discussédo em
batalhas ideoldgicas travadas entre liberais e catdlicos, em defesa da “ordem”, foi
promulgada em 20 de dezembro de 1961. De acordo com Xavier:

Os debates em torno da elaboracdo e da promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional se deram exatamente no
periodo da redefinicdo dos rumos e da consolidagéo final da ordem
capitalista lograda no pais. Consubstanciaram, com clareza
inquestionavel, a insatisfacdo das classes dominantes, tanto dos
grupos tradicionais como do novo empresariado, diante dos
impasses gerados pelo padrdo de acumulagcdo, nacionalista e
protecionista, intentado pelo governo autoritério (1990, p. 169).

'* para maiores detalhes, consultar Cunha (1980) e Xavier (1990).
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O projeto das diretrizes e bases da Educagdo Nacional, encaminhado a
Camara Federal em 29 de outubro de 1948, tendo como relator geral Almeida
Janior, fundamentou-se em wuma tendéncia descentralizadora do sistema
educacional nacional. No congresso, o0 projeto € distribuido as comissbes de
Educacédo e Cultura, tendo como relator Eurico Salles, sendo remetido ao Senado,
para apreciacdo em 8 de dezembro de 1948, sendo indicado como relator o
deputado Gustavo Capanema. Em um longo e erudito parecer em 14 de julho de
1949, Capanema, fundamentado na concepg¢ao descentralizadora dos “sistemas de
ensino”, considerou o projeto como contrario ao espirito e a letra de Constituicao,
concluindo que o projeto deveria ser refundido ou emendado. Como consequéncia
do seu parecer, o projeto foi arquivado (SAVIANI, 2011).

Somente em 29 de maio de 1957, apds cinco anos do desarquivamento do
projeto e da tramitacdo pela Comissdo de Educacdo e Cultura, iniciou-se a
discusséo no Congresso do Projeto das Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. O
contexto no qual o projeto entra em discussdo na Camara se caracteriza pela
subordinagéo aos interesses dos representantes das escolas particulares, somando-
se a isso, a subcomisséo relatora do substitutivo de Carlos Lacerda de 1958, faz

perpetuar tais interesses. Segundo Saviani (2011, p. 19):

[...] € a partir do final de 1956 que os defensores da iniciativa privada
em matéria de educacdo, a testa da Igreja Catolica, se mostram
decididos a fazer valer hegemonicamente 0s seus interesses no texto
da futura Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional.

Essa recapitulacdo histérica se faz necesséaria para se compreender a
formulacdo de uma politica educacional no pais. E valido ressaltar que a criacéo de
instituicBes privado-assistenciais que comecam a se constituir no pais no final da
década de 1950 refletiu de maneira decisiva nas politicas educacionais da educacéo
especial, que se configuravam, como se pode observar, na LDB n° 4.024, de 20 de

dezembro de 1961, no seu titulo X:

Art. 88. A educacdo de excepcionais deve, no que for possivel,
enquadrar-se no sistema geral de educacéo, a fim de integra-los na
comunidade. [...] Art. 89. Toda iniciativa privada considerada eficiente
pelos conselhos estaduais de educacao, e relativa a educacédo de
excepcionais, recebera dos poderes publicos tratamento especial
mediante bolsas de estudo, empréstimos e subvencdes.
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Dessa forma, mesmo quando o governo brasileiro passa a legislar sob a
educacdo especial para todo o pais, a contemplacdo as instituicbes privado-
assistenciais ocupam lugar de destaque®.

Essa influéncia crescente decorreu da acdo dessas instituicbes quanto a
guantidade de atendimentos especializados oferecidos, atrelando um contingente
superior de pessoas atendidas, que, em contraposicdo ao ensino publico da época,
processava-se em ritmo muito mais lento.

Para Kassar (2011), essas instituicdes (privado-assistenciais) refletiram de
maneira decisiva ampla influéncia nas politicas educacionais direcionadas a
educacdo especial brasileira, e que persiste até hoje™.Tal influéncia constituiu-se
como referéncia principal na educacao especial brasileira, chegando a confundir-se
com o préprio atendimento publico, aos olhos da populacéo, pela gratuidade de

alguns servigos.

[..] na medida em que essas entidades se constituiam em
instituicbes especializadas e se estendendo as deficiéncias mental,
visual, auditiva e fisica, enquanto que o poder publico, salvo
rarissimas excecoes, se utilizava do sistema de classes especiais em
escolas regulares e se restringia a deficiéncia mental, o nimero de
atendimento dessa rede privado-assistencial passou a ser muito
superior que o da rede publica, assim como sua abrangéncia em
relacéo ao universo das deficiéncias (BUENO,1993, p. 90).

Nesse contexto, em 10 de novembro de 1962, na cidade de S&o Paulo é
criada a Federacdo Nacional das APAES (FENAPAES). A federacdo em seu
primeiro estatuto, elaborado em 13 de julho de 1963, apresenta-se como sociedade
civil de carater assistencial e educacional, sem fins lucrativos, com duracéo
indeterminada, tendo como objetivo assegurar o ajustamento do bem-estar dos
excepcionais, bem como coordenar as APAES e institui¢cdes filiadas de todo o pais,
condicionado ao repasse financeiro de 15% de cada unidade e, ainda, ser

interlocutora com os érgdos publicos, capacitar e formar técnicos especializados.

' De acordo com Saviani (2011, p. 18-19), desde o processo de discussdo acerca da LDB 4.024, de
1961, em 1956 ja se configuravam os interesses dos representantes de escolas particulares,
incorporando as conclusdes do Il Congresso Nacional dos Estabelecimentos Particulares de
Ensino, ocorrido em janeiro de 1948, desencadeando o conflito entre escola publica e escola
Psarticular e polarizando a opinido publica do pais até 1961.

Para Bueno (1993), essa privatizacdo da escola especial antecipou o movimento de privatizacdo da
escola regular, que ocorrera a partir da década de 1960, tendo na educacgéo especial um grande
aliado na sua defesa, sob a argumentacdo de que essa privatizacdo possui um alto significado na
qualificacdo do ensino brasileiro.
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Além disso, angariar fundos para as obras por meio de doacgdes oficiais, auxilios,
contribuicdes (JANNUZZI; CAIADO, 2013).

Nesse cenario, a educacao ganha forca no discurso desenvolvimentista como
pré-requisito para a instalacdo de um regime democratico no pais, sendo que, para
as elites dominantes, a universalizacdo do ensino era ou se configurava em
ferramenta indispensavel para o desenvolvimento do Brasil.

De acordo com Lima (2008), tal democratizacdo se limitava unicamente aos
interesses da burguesia, visto que mesmo com o pluripartidarismo*®, nesse periodo,
a atuacdo dos partidos era restrita (regime, presidencialista, medidas provisorias,
desorganizacdo da sociedade, centralidade no governo federal), além da auséncia
de partidos politicos que representassem a classe dominada e que atuassem para
mudancas da forma e do regime do Estado. Com uma incipiente forma de oposicao,
a classe burguesa foi construindo sua hegemonia no poder.

Atenta-se para o fato de que a dualidade elitizada do ensino, ja consagrada
anteriormente, manteve-se na esséncia da Lei n° 4.024/61, permanecendo como
fundamento da lei o repasse de recursos a iniciativa privada. Como é possivel

observar no art. 95, letra “c”:

Art. 95. A unido dispensara a sua cooperagao financeira ao ensino
sob forma de: c) financiamento a estabelecimentos mantidos pelos
Estados, municipios e particulares, para a compra, construgdo ou
reforma de prédios escolares e respectivas instalacbes e
equipamentos, de acordo com as leis especiais em vigor.

Com efeito, tal orientacao era perfeitamente adequada a ordem social vigente
e a composicdo das forcas politicas no poder. Considerando, que o pais ndo tinha
recursos suficientes para ampliar sua rede oficial de ensino publico a popula¢do em
idade escolar, e por isso marginalizava grande parte da populacdo do acesso a
educacdo, o repasse financeiro a inciativa privada representava a transferia dos
escassos recursos da esfera publica para privilegiar a esfera privada. Dessa forma,
lei em questdo refletia a seletividade e a protecdo da camada social dominante a
custa das camadas que n&o podiam custear a educacdo (ROMANELLI, 1996).

De acordo com Saviani (2011), afirma-se que os fins propostos pela Lei
Federal n° 4.024/ 61 resultaram na estratégia da conciliacdo, entre as forcas de

“partidos ideoldégicos” que compuseram o embate da aprovacédo da lei, sendo

'® Esse pluripartidarismo tinha suas limitaces, considerando que o PCB foi cassado em 1947.
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considerada por alguns como inécua, conforme definiu Alvaro Vieira Pinto: “E uma
lei com a qual ou sem a qual tudo continua tal e qual”.

As transformacdes econdmicas e sociais que se ampliaram sistematicamente
a partir da década de 1960, no pais, com a ado¢do do paradigma técnico-
econdmico-cientifico fordista, intensificaram o processo de institucionalizacdo da
educacao especial, assumindo maior importancia na seletividade daqueles que nao

podiam se ajustar as exigéncias da moderna sociedade.

2.1.2 Areforma da LDBN (lei n°®5.692/71)

Com o Golpe de Estado de 1964, a ditadura civil-militar’’ amplia a
internacionalizagdo da economia brasileira, consolidando as transformacdes
estruturais e intensificando o processo de desenvolvimento industrial. Nesse cenério,
0 governo intensifica a implementacdo da desnacionalizacdo da economia,
vinculando-a cada vez mais aos interesses estrangeiros, em especial dos norte-

americanos.

O Estado Militar € assim encarado em sua historicidade, enquanto
expressao de uma fase do desenvolvimento do capitalismo no Brasil,
gue ocorre sob a égide dos monopdlios e que expressa, sobretudo,
os interesses dos conglomerados internacionais, de grandes grupos
econdmicos nacionais e das empresas estatais, formando um bloco
cuja a diregdo é recrutada nas Forcas Armadas e que conta com 0
decidido apoio dos setores tecnocraticos (GERMANO, 1994, p. 21).

Segundo Gentili (1995), o Estado brasileiro, entre a década de 50 e final dos
anos 70, intensificou politicas de investimentos publicos que influiram
significativamente no crescimento do pais no periodo. N&o foi por acaso que, nesse
periodo, o Brasil apresentou as maiores taxas de crescimento econdmico de sua
histéria, culminando com o periodo chamado “milagre econédmico” brasileiro (1968-
1973), quando o Produto Interno Bruto (PIB) apresentou crescimento médio anual de

11%, a custa, no entanto, do aumento catastréfico da divida externa brasileira.

" O militarismo em diversos paises da América Latina se acentuou apos a Segunda Guerra Mundial
e contou com o apoio decisivo do governo norte-americano, numa espécie de latino- americanizagao
da Guerra Fria, em resposta as reivindicagdes e lutas dos movimentos sociais. Desse modo, o golpe
de Estado de 1964, que configurou a intervengdo dos militares na politica brasileira, envolveu uma
articulacdo entre o conjunto das classes dominantes, ou seja, a burguesia industrial, o capital
mercantil, latifundiarios e militares, bem como uma camada (de carater civil) de intelectuais e
tecnocratas (GERMANO, 1994, p. 17-19).
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Mesmo com a paulatina mudanca econ6mica no pais, a taxa de escolarizacdo
obrigatéria brasileira era apenas de quatro anos*®.

Visando garantir a continuidade da ordem socioecondmica no pais, a lei das
diretrizes gerais da educacado nao sofreu alteragcdes profundas, no governo civil
militar, apenas passou por alguns “ajustes”, na organizagéo do ensino, como forma
de “dinamizar” a propria ordem socioecondmica (ZANARDINI, 2008).

Esses ajustes fomentaram na Lei Federal n° 5.692/71, de 11 de agosto de
1971, que reformulou o ensino primario e médio, ampliando a obrigatoriedade da
escolarizacao brasileira para oito anos. De acordo com Maciel (2013, p. 60):

Essa obrigatoriedade foi alardeada como uma grande conquista do
povo, em comparagdo com a obrigatoriedade de apenas cinco anos
da estrutura anterior. Esse dado, todavia, escondia a forma de fato
Como 0 ensino se processava pela lei anterior, a 4.024/61. Por esta,
0 ensino primario era realizado em cinco anos e o ginasial em quatro,
logo ndo eram cinco, mas nove anos, ainda que para cursar o
ginasial fosse necessaria a aprovacao no exame de admisséo. Além
disso, antes de 1972, em toda e qualquer boa escola havia a pré-
escola, constituida por duas séries com alfabetizacéo, o que elevava
0 periodo de ensino fundamental para onze anos. Logo, a
propaganda oficial de conquista do povo era um engodo.

O caréter tecnicista contido na reformulagdo da LDB 5.692/71 substituiu o
carater liberalista da LDB n° 4.024/61, o que nao significava um rompimento com o
liberalismo e o conservadorismo; apenas se priorizou o ensino profissionalizante
para as classes populares, vinculada a forte conotacédo da teoria do capital humano™®
(SAVIANI, 2011).

Em relacdo a educacédo especial, a LDB 5.692/71 preconizou, em seu artigo
9°, que:

[...] os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, 0s que
se encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de
matricula e os superdotados deverao receber tratamento especial, de
acordo com as normas fixadas pelos competentes Conselhos de
educacao.

'8 O relatério da UNESCO, datado de 1963, afirma gue, enquanto muitos paises europeus atingiam a
universalizagcao do ensino obrigatério e registravam grande expansao do ensino de 2° grau, outros
(entre eles, o nosso) ainda ndo haviam conseguido “escolarizar mais do que a minoria das criancas
em idade de frequentar a escola primaria” e estavam “longe de haver ensinado toda a populagao a
ler e escrever’ (KASSAR, 2011a, p. 44).

19 Concepcado produtivista de educacdo, a educagdo como pressuposto para o desenvolvimento
econdmico, sendo ela um dos mais importantes meios para a ampliagdo da produtividade econémica
de um pais, tornando a educagédo um “valor econémico” um bem de produgao (SAVIANI, 2008b).



28

Sendo competéncia do Conselho de Educacao fixar as diretrizes da educacéo
especial, na ocasidao, o ministro da Educacéo e Cultura, Jarbas G. Passarinho, por
meio de um oficio, contendo como anexo a reclamacdo de Justino Alves Pereira,
presidente da Federagcdo Nacional das APAES, solicitou providéncias do Conselho
de Educacao para delinear a politica e as linhas de acdo do Governo na area da
Educacdo de Excepcionais. Os documentos encaminhados ao Conselho
reclamavam o desenvolvimento de acfes e condi¢cdes no intuito de recuperar o
tempo perdido, bem como indicavam o cuidado para que tais acdes fossem exitosas
(PIRES, 1974).

Perante a solicitacdo do Ministro da Educacéo e Cultura, em 10 de agosto de
1972, o Conselho Federal de Educacéo aprovou o parecer 848/72 sobre a educacéao
dos excepcionais. Com base no art. 9° da Lei n°® 5.692/71, o parecer esclarecia a

distincdo entre tratamento especial e tratamento regular:

E o “tratamento especial” do artigo 9°, que de forma nenhuma
dispensa o tratamento regular em tudo o que deixe de referir-se a
excepcionalidade. Do contrério, ter-se-a frustrado o objetivo primeiro
da propria educacao, que € o ajustamento social do educando. Esse
tratamento especial pode ser feito na mesma escola, em sec¢éo a ele
destinada, ou em outro estabelecimento adrede organizado, segundo
o principio da intercomplementaridade contido no artigo 3° da Lei n°.
5.692. A sua dosagem, por outro lado, sera funcdo do grau de
“‘desvio”, para mais ou para menos, que o aluno apresente em
relacdo a “normalidade” (PIRES, 1974, p. 88).

A luz das necessidades do desenvolvimento capitalista internacional e para
uma reorientacdo do sistema educacional brasileiro, metas governamentais
especificas para educacao especial promoveram um processo intenso de ampliagdo
da educacdo especial publica com a criacdo de classes e escolas especiais,
culminado com a implantacdo do Centro Nacional de Educacéo Especial (CENESP),
em 1973%,

Fizeram parte do grupo de trabalho para a implementacdo do CENESP
profissionais do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP),
representantes do Departamento de Ensino Complementar e da Secretaria Geral,
tendo como assessoria 0s consultores do acordo MEC — USAID (United States

Agency for International Development) encarregados da construgcdo do Projeto

%0 Criado pelo decreto n° 72.425, de 13 de julho de 1973 do Presidente Emilio Garrastazu Médici, em
3 de julho de 1973 (PIRES, 1974, p. 81).
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Prioritario n°® 35 do Plano Setorial de Educacdo e Cultura do MEC, em 1972.
Objetivando a definicAo de metas governamentais especificas para educacao
especial, a criacdo do CENESP preconizava em nivel governamental uma acao
politica mais efetiva, que poderia organizar o que vinha sendo realizando
precariamente na sociedade (JANNUZZI, 2004). De acordo com o decreto n°
72.425/73, em seu artigo 2°:

O CENESP atuard de forma a proporcionar oportunidades de
educacao, propondo e implementando estratégias decorrentes dos
principios doutrinarios e politicos, que orientam a Educagéo Especial
no periodo pré-escolar, nos ensinos de 1° e 2° graus, superior e
supletivo, para os deficientes da visdo, audicdo, mentais, fisicos,
educandos com problemas de conduta, para 0s que possuam
deficiéncias multiplas e os superdotados, visando sua participacéo
progressiva ha comunidade (PIRES, 1974, p. 82).

O CENESP adotou duas diretrizes basicas de acdes: a integracdo e a
racionalizacdo. A primeira era fundamentada no principio de normalizacdo da
pessoa deficiente, de maneira que ela pudesse se assemelhar aos demais cidadaos
ditos “normais”, para entao ser integrada na sociedade. A segunda se caracterizava
pelo levantamento e diagndstico, no equacionamento das variaveis objetivos-
recursos-limitacdes, em prol da plena utilizacdo dos recursos que se dispunha. Tais
diretrizes se ampliaram em duas linhas acdes: uma direcionada a expansdo das
oportunidades de atendimento educacional aos excepcionais e a outra ao apoio
técnico para que se ministrasse a educacédo especial (BUENO, 1993).

A implantacdo dessas aclGes encontrou subsidio na perspectiva
desenvolvimentista adotada pelo regime civil militar da época. Nao s6 ocorreram
acbes em prol da ampliagcdo da educacdo especial, como também da educacao
geral. Contudo, € preciso considerar que essa ampliacdo correspondia muito mais
aos interesses da logica capitalista, elaborada dentro da concepc¢ado da teoria do
capital humano, de elevacéo da produtividade pela qualificacdo técnica, por meio da
educacdo, com vistas a inclui-los no sistema econdmico, legitimando um projeto
desenvolvimentista excludente.

Nesse contexto, a educacao especial a ser implantada no pais se ocupou em
garantir a normalizacdo das pessoas com deficiéncia para sua integracdo na
sociedade, ou melhor, sua insercéao na logica produtiva do capital, com o objetivo de

eliminar os custos da manutencdo das instituicbes. Como se pode verificar no
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discurso do assessor técnico James J. Gallagher, da Universidade de Carolina do

Norte, encarregado na reorientacdo do sistema educacional brasileiro em 1972:

[...] um retardado e internado entre as idades de 10 e 60 anos, nos
Estados Unidos, para ser cuidado, custa ao Estado US$ 5.000 ao
ano, ou um total de US$250.000 durante toda a sua vida. O mesmo
individuo recebendo educacao e tratamento adequado pode tornar
uma pessoa 0til e contribuir para a sociedade. Assim, 0 custo extra
gue representam os custos extras com educacdo especial pode ser
compensador quanto a beneficios econdmicos maiores. Ha um
estudo segundo o qual um adulto retardado e educado poderia
ganhar US$ 40 para cada dolar extra despendido com sua educacgéo
(PIRES, 1974, p. 100).

Logo, a politica educacional que se configurava por bases da integracdo e
normalizacéo das pessoas com deficiéncias, evidenciava muito mais a preocupacao
com a relacdo custo-beneficio dessas pessoas, as exigéncias do capital.

O otimismo gerado pela criacdo da CENESP, de uma ampliacdo efetiva na
politica educacional especifica a educacédo especial, configurou-se pela ampliacao
de classes especiais no setor publico, que, até o final da década de 70, chegou a
atender 97,8% dos alunos em situagdo de ‘“integracdo”. No entanto, esse
guantitativo representava, em sua maioria, alunos com deficiéncias leves e muitos
repetentes, em geral alunos oriundos das camadas populares pobres. Quanto aos
alunos que demandavam atendimento especializado, esses continuaram assumidos
pelas instituicbes especiais assistenciais e pelo setor privado (KASSAR, 2011).

A medida que se ampliava a internacionalizacdo da economia brasileira,
conforme as particularidades aqui existentes, a expansao da educacao especial e da
propria educacdo geral, nesse periodo, representavam, em parte, a reivindicacao
sobre os direitos humanos, bem como as demandas de se estabelecer uma nova
forma de tratamento as pessoas com deficiéncia. Entretanto, representou, também,
as necessidades e 0s interesses econdmicos e sociais do capital, em que a
educacado, ao cumprir sua promessa integradora, deveria garantir o pleno emprego a
todos.

Desse modo, a educacéo especial se estabelece, tendo por base o paradigma
da integracéo, a qual os sujeitos pertencentes a esse segmento social deveriam ser
normalizados para se adequar ao processo produtivo, como uma forma de minimizar

suas despesas, na relacao custo-beneficio.
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2.1.3 A Nova LDBN (lei n° 9.394/96)

Decorrente da crise estrutural do modelo fordista nos paises ocidentais, do
final da década de 1970, um novo ciclo de acumulacéo capitalista se instaura, por
meio da reestruturacao produtiva, com a inser¢do do paradigma técnico-econémico-
cientifico pos-fordista e das reformas neoliberais.

Nesse contexto, a doutrina desenvolvimentista que marcou presenca no
cenario econdmico e social do pais até final da década de 1990 cede lugar a nova
forma ideoldgica e hierdrquica de dominacdo capitalista, a falaciosa globalizacao.
Logo, implementa-se um novo padrdo de acumulacao de capital, que se ampara na
conservacdo da dependéncia estrutural neoimperialista de internacionalizacdo ao
capital estrangeiro, no qual as regras do mercado financeiro se estabelecem como
reguladoras de todo plano social.

Tal processo de reestruturacdo produtiva do capital exigiu um conjunto de
reformas que favorecesse a ampliacdo dos mercados. Para tal intento, séo
introduzidas, nos paises periféricos, medidas que beneficiassem a ampliacdo do
padrdo de acumulagdo capitalista, por meio de um receituario coordenado por
organismos internacionais.

Assim, por meio de pressupostos “globalizantes”, comegava a se compor no
cenario nacional a acdo dos organismos internacionais, como o Fundo Monetério
Internacional (FMI), o Banco Mundial e a Organizacdo Mundial do Comércio (OMC),
na geréncia e no controle das reformas politicas e sociais do pais. Nesse processo,
a educacdo passava a ser referendada na formulacdo das politicas do Banco
Mundial destinadas aos paises pobres, sendo a ela atribuido o papel decisivo na
solugdo dos problemas referentes ao crescimento econdmico, bem como para o

aliviamento da pobreza.

[...] a politica de ajustes estruturais do Banco Mundial passa a ter
mais eficiéncia sobre os paises latino-americanos, os quais deveriam
economizar o maximo possivel, como forma de honrar suas dividas e
assim preservar o seu crédito frente aos organismos internacionais.
Nesse sentido, a doutrina do desenvolvimento cede lugar a uma
espécie de subordinacdo na hierarquia global de riqueza. Com o
abandono das promessas de que todos os paises chegariam a um
alto consumo de massas, o discurso do fim da pobreza cede lugar ao
alivio da mesma (ZANARDINI, 2008, p. 67).
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Tais politicas despontaram no cenario brasileiro com a Constituicdo Federal
de 1988, que representou um processo de luta pela redemocratizacao do pais, pelas
acOes de inumeras mobilizacbes, encabecadas por diversos movimentos, desde 0s
mais abrangentes até aqueles especificos, como no caso do movimento das
pessoas com deficiéncia. Nesse processo de luta entre forcas econdmicas e sociais
que congregou a redacdo da Constituicdo de 1988, a educacdo passa a ser
apresentada como um direito social, fomentando uma politica educacional de carater
universal, indicando em seu art. 208, cap. Ill: atendimento educacional especializado
aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino, bem
como, outros dispositivos que contemplam as pessoas com deficiéncias, art. 7°,
XXXI, art. 23, 1, art. 24, XIV, art. 37. VIl art. 203, IV e V, art. 227, 88 1°, Il, 2° e art.
244,

Assim, na década de 1990, observa-se a ampliacdo no quadro dos registros
legais e dos principais documentos internacionais na constituicdo da proposta de
incluséo social. Vale atentar que tal proposta era pautada pela l6gica da organizacao
do mercado mundial globalizado e pelas reformas neoliberais®, bem como pelo
aumento das lutas populares por melhores condi¢des de existéncia.

Desse modo, confere-se a educacdo o consenso de equiparacdo a inclusao
social, e, além da educacao, as demais politicas sociais também passam a sofrer a
intervencdo das agéncias internacionais, com o intuito de consolidar as reformas
neoliberais, operando por meio do financiamento e monitoramento das politicas, via
ajustes setoriais e estruturais (ZANARDINI, 2008).

Nesse contexto, a proposta de inclusao social ganha destaque nos principais
documentos internacionais, oriundos de conferéncias e congressos, promovidos pela
UNESCO, sendo que esses documentos passaram a indicar medidas que
contribuissem na construgao de uma “sociedade inclusiva”.

Partindo do pressuposto de universalizacdo da educacdo para prover

equidade entre os individuos, em 9 de marco de 1990, em Jomtien, na Tailandia, foi

L As reformas neoliberais, gue se estabeleceram no pais, ao longo da década de 1990,

aprofundaram a opcéo pela modernizagcdo e dependéncia mediante um projeto ortodoxo de carater
monetarista e financista/rentista. Em nome do ajuste, privatizaram a nacdo, desapropriaram o seu
patriménio, desmontaram a face social do Estado e ampliaram a sua face que se constituia como
garantia do capital (FRIGOTTO, 2011, p. 240).
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aprovada a Declaracdo Mundial Sobre Educacdo Para Todos®’. A presente
declaracdo fomenta a ampliacdo da educacdo basica mediante ao cabresto
ideologico neoliberal que ampara o aumento do poder da iniciativa privada,
descaracterizando o poder estatal junto a educagdo, como consenso de equiparacao

a inclusao social.

[...] Para que as necessidades basicas de aprendizagem para todos
sejam satisfeitas mediante a¢fes de alcance muito mais amplo, sera
essencial mobilizar atuais e novos recursos financeiros e humanos,
publicos, privados ou voluntarios. Todos os membros da sociedade
tém uma contribuicdo a dar, lembrando sempre que o tempo, a
energia e o0s recursos dirigidos a educacdo basica constituem,
certamente, o investimento mais importante que se pode fazer no
povo e no futuro de um pais (DECLARACAO MUNDIAL SOBRE
EDUCACAO PARA TODOS, 1990, p. 5).

ApoOs afirmar que, para satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem,
era necessario o “‘compromisso efetivo” de toda a sociedade, essa declaracao
também fazia referéncia a educacao designada as pessoas com deficiéncia como

parte integrante do sistema educativo:

As necessidades basicas de aprendizagem das pessoas portadoras
de deficiéncias requerem atencéo especial. E preciso tomar medidas
gue garantam a igualdade de acesso a educacao aos portadores de
todo e qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema
educativo (lbidem, p. 4).

E intrigante como a igualdade ideologicamente anunciada em tantos
discursos e documentos constitui o mundo das aparéncias, de modo que tal
igualdade aqui defendida se estabelece apenas no plano formal, pois ndo coloca em
questdo primordial os determinantes econémicos e sociais que constituem a
verdadeira desigualdade social, exacerbada pelo capitalismo.

Articulada com os principios da Declaracdo Mundial sobre Educacdo Para
Todos e acompanhando a tendéncia de universalizacdo da educacado basica®® como

politica estratégica de inclusdo social, é formulada, em 10 de junho de 1994, a

2 No Brasil, essa declaracéo culminou na elaboracéo do Plano Decenal de Educacéo para Todos
em 1993, coordenada pelo MEC, tendo como estratégia a erradicacdo do analfabetismo e
universalizacdo da educacdo fundamental. (SAVIANI, 1999, p. 80).

%% De acordo, Garcia (2010, p. 13) A proposicao de universalizagdo da educacao basica ganhou forga,
a partir da década de 1990, por expressar uma demanda da sociedade e ser um quesito importante
na manutencdo de contratos entre as agéncias financiadoras internacionais e estados nacionais.
Contudo, o Banco Mundial assegurou a universalizagdo da educacéo basica como estratégia principal
de reducéo da pobreza.
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Declaracdo de Salamanca, acenando sobre principios, politicas e praticas na area
das necessidades educativas especiais, dentro do sistema regular de ensino. A
presente declaracdo enfatiza as estratégias nacionais, regionais e internacionais
para uma educacdo inclusiva, reconhecendo a necessidade e a urgéncia do
providenciamento de educagdo para as criangas, jovens e adultos com
necessidades educacionais especiais dentro do sistema regular de ensino e
reendossando a proposicdo de que todas as criangas, sempre que possivel, devem
aprender juntas, independentemente de suas dificuldades e diferencas
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994).

Em razdo de sua defesa enfatica a inclusdo das pessoas com deficiéncia na
escola comum, essa declaracdo se tornou um dos principais documentos

balizadores da proposta inclusiva.

[...] Existe um consenso emergente de que criangcas e jovens com
necessidades educacionais especiais devam ser incluidas em
arranjos educacionais feitos para a maioria das criancas. Isto levou
ao conceito de escola inclusiva. O desafio que confronta a escola
inclusiva € no que diz respeito ao desenvolvimento de uma
pedagogia centrada na crianga e capaz de bem-sucedidamente
educar todas as criangas, incluindo aquelas que possuam
desvantagens severas. O mérito de tais escolas ndo reside somente
no fato de que elas sejam capazes de prover uma educacao de alta
gualidade a todas as criangas: 0 estabelecimento de tais escolas &
um passo crucial no sentido de modificar atitudes discriminatorias, de
criar comunidades acolhedoras e de desenvolver uma sociedade
inclusiva (lbidem, p. 4).

Como ja foram esclarecidos, 0s pressupostos que orientam esses
documentos se amparam na educacdo como instrumento de equiparacdo social,
como promotora da igualdade de oportunidades, de modo que a qualidade
educacional no ideario neoliberal sofre a influéncia das leis do mercado regulado e
concebe a qualidade educacional como afericdo dos seus resultados quantitativos.
Assim, a escola de qualidade é aquela que produz maiores resultados nos indices
estatisticos.

Dessa forma, a Declaracdo de Salamanca reafirma que a escola comum deve

garantir o acesso a todos e, para cumprir tal intento, propde aos governantes que:
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[...] — adotem o principio de educacgéo inclusiva em forma de lei ou de
politica, matriculando todas as criancas em escolas regulares, a
menos que existam fortes razdes para agir de outra forma. —
desenvolvam projetos de demonstracdo e encorajem intercambios
em paises que possuam experiéncias de escolarizacdo inclusiva. —
estabelecam mecanismos participatérios e descentralizados
para planejamento, revisdo e avaliacdo de provisdo educacional
para criancas e adultos com necessidades educacionais especiais. —
encorajem e facilitem a participacdo de pais, comunidades e
organizagbes de pessoas portadoras de deficiéncias nos
processos de planejamento e tomada de decisédo concernentes a
proviséo de servicos para hecessidades educacionais especiais.
— invistam maiores esforcos em estratégias de identificacdo e
intervencdo precoces, bem como nos aspectos vocacionais da
educacao inclusiva. — garantam que, no contexto de uma mudanca
sistémica, programas de treinamento de professores, tanto em
servico como durante a formacao, incluam a provisdo de educacgéo
especial dentro das escolas inclusivas (lbidem, p. 1 e 2, grifos
NoSSo0S).

E possivel constatar que a educacdo inclusiva referendada no documento
estd sendo pensada dentro da l6gica neoliberal, que incorpora como pressupostos
os “mecanismos participatérios e descentralizados”, de maneira que descentraliza e
amplia a responsabilidade com a educagéo para a sociedade civil, enxugando os
gastos publicos. Assim, a educacao inclusiva deve ser constituida em nome da
flexibilidade do mercado e da globalizacao.

Na perspectiva da educacado inclusiva defendida por essa declaragcdo, é
pertinente destacar o verdadeiro sentido da proposta, quanto a inclusdo de pessoas

com deficiéncia no sistema regular de ensino?*:

A experiéncia [...] indica que as escolas integradoras, destinadas a
todas as criangas da comunidade, tém mais éxito na hora de obter o
apoio da comunidade e de encontrar formas inovadoras e criativas
de utilizar os limitados recursos disponiveis (Ibidem, p. 25).

7

A Declaracdo de Salamanca é considerada um marco para a educacao
especial, transformando-se em diretriz educacional de muitos paises. Ao assumir
sua adesao a Declaracdo de Salamanca, 0s governos assumem a responsabilidade
de implementar um sistema educacional com orientac¢ao inclusiva.

Apesar de o discurso inclusivo representar em parte um avanco na luta das

pessoas com deficiéncia por melhores condicbes de vida, cabe destacar sua

** De acordo com Kassar (2011b, p. 71), “a declaragdo enuncia que diante do alto custo em manter
instituicbes especializadas as escolas comuns devem acolher todas as criancas independentes de
suas condicdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outros.”
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verdadeira face, ao confrontar o nefasto discurso e a real intengdo do sistema

capitalista em propaga-lo. Para Martins (1997, p. 20):

As politicas econdmicas atuais, no Brasil e em outros paises, que
seguem o que esta sendo chamado de modelo neoliberal, implicam a
proposital inclusdo precéria e instavel, marginal. N&o sao,
propriamente, politicas de exclusdo. Séo politicas de inclusdo das
pessoas nos processos econdmicos, na producdo e na circulacdo de
bens e servicos, estritamente em termos daquilo que é racionalmente
conveniente e necessario a mais eficiente (e barata) reproducéo do
capital. E, também, ao funcionamento da ordem politica, em favor
dos que dominam.

Os documentos acima mencionados compdem o rol das diretrizes difundidas
pelos organismos internacionais em paises emergentes, incorporando suas
proposicdes na elaboracdo das politicas educacionais desses paises, de modo que
na area da educagao especial é substituida a bandeira da “integracao” pelo
novidadeiro discurso da “incluséao”.

Dessa forma, e partindo de uma politica de plano global, paises em diferentes
condi¢cBes educacionais e culturais sao sujeitados a aderirem uma mesma premissa,
ancorada no discurso de igualdade de oportunidades e da gestdo democratica, mas
que, na verdade, refletem decisbes centralizadas e administradas por grupos
hegemonicos, em que a desigualdade social se faz passar por igualdade de
oportunidades (GARCIA, 2010).

No caso do Brasil, ao assumir sua adesao as declaracbes que difundem a
Educacédo Inclusiva, consolida um compromisso internacional junto a Organizacao
das Nacbes Unidas para Educacédo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e ao Banco
Mundial (BM). Nesse processo, a nacao passa a ter suas acdes reguladas pelas
agéncias multilaterais, legitimando sua hierarquia na elaboracdo de politicas
publicas coerentes com suas proposicoes.

Dessa forma, as agéncias multilaterais condicionaram suas proposi¢cdes na
elaboracdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional — Lei Federal n°
9.394/96. De maneira a compor a aquarela do cenario neoliberal, pode-se aferir que
a LDB n° 9.394/ 96 assumiu um carater “minimalista”, fazendo jus a légica neoliberal
de flexibilizacdo e desregulamentacdo, ou seja, uma LDB minimalista compativel
com um Estado minimo. A concepc¢ao neoliberal presente na LDB é bem ilustrada
por Saviani (2011, p. 227):
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[...] em todas as iniciativas de politica educacional, apesar de seu
carater localizado e de aparéncia de autonomia e desarticulacédo
entre elas, encontramos um ponto comum que atravessa todas elas:
o empenho em reduzir custos, encargos e investimentos publicos
buscando sendo transferi-los, ao menos dividi-los (parceria € a
palavra da moda) com a iniciativa privada e as organizacfes ndo
governamentais.

hY

Considerando as forcas econbmicas e politicas que deram sustentacdo a
nova LDB, é possivel apreender a concepcao neoliberal insistentemente presente
em sua formulacdo, como destaca o Art. 2° — Dos Principios e Fins da Educacéao

Nacional, que prescreve:

A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios
de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por
finalidade o pleno desenvolvimento de educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho (BRASIL,
1996).

Assim, sob a égide de uma economia pautada na acumulacéo flexivel do
capital financeiro desregulado, no Estado neoliberal se confere a sociedade civil a
responsabilidade, que competiria ao Estado, da prestacdo dos servicos sociais. Com
efeito, o artigo supracitado responsabiliza a familia quanto a escolha de onde seus
filhos devem estudar, como também a qualidade educacional dependerd da
capacidade do individuo e da familia (em custear), e ndo das iniciativas que o estado
possa implementar.

Por outro lado, a nova LDB (Lei n°® 9.394/ 96) trouxe preceitos importantes
para a configuracdo da educacdo especial no pais, dedicando o capitulo V
diretamente a educacdo especial, favorecendo a constituicdo de uma Politica
Nacional de Educacéo Especial (SAVIANI, 2011).

Art. 58. Entende-se por educacao especial, para os efeitos desta Lei,
a modalidade de educacado escolar, oferecida preferencialmente na
rede regular de ensino, para educandos portadores de necessidades
especiais. 81° Havera, quando necessario, servicos de apoio
especializado, na escola regular, para atender as peculiaridades da
clientela de educacao especial. §82° O atendimento educacional sera
feito em classes, escolas ou servicos especializados, sempre que,
em fungéo das condi¢bes especificas dos alunos, nao for possivel a
sua integracdo nas classes comuns do ensino regular. 83° A oferta
da educacao especial, dever constitucional do Estado, tem inicio na

faixa etaria de zero a seis anos, durante a educacao infantil (BRASIL,
1996).
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Nesses termos, define essa area como uma modalidade da educacéo escolar,
a ser estabelecida preferencialmente na rede regular de ensino, bem como
determina a existéncia dos servicos de apoios especializados necessarios,
garantindo sua oferta ja a partir da educacéo infantil, além de assegurar o0 acesso ao
ensino regular. Tal proposta também prevé o atendimento especializado, quando
nao for possivel a insercdo desse aluno nas classes comuns do ensino regular,
devido as condicbes especificas, em classes ou servicos especializados. No
entanto, mesmo indicando que a educacao especial seja ofertada preferencialmente
na rede regular de ensino, o texto revela em sua definigdo uma clara dicotomia entre
duas tendéncias: regular versus especial.

Cabe considerar que, ao tomar a educacao especial como uma modalidade a
qual perpassa toda educacdo escolar, compreende-se que sua organizacao
constitui-se em um tipo de educacgédo diferenciada, ndo se incorporando a uma
educacao Unica capaz de atender a todos.

No tocante ao que consta na LDB (Lei n° 9.394/ 96), a educacao especial se
constitui como um tipo de ensino a ser ofertado preferencialmente na rede regular,
mas que incorpora uma perspectiva especializada, conforme orienta o art. 58,

assegurando aos educandos com necessidades especiais:

[..] | - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e
organizacdo especificos, para atender as suas necessidades; Il -
terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o
nivel exigido para a conclusao do ensino fundamental, em virtude de
suas deficiéncias, e aceleragdo para concluir em menor tempo o
programa escolar para os superdotados [...].

Com efeito, a organizacdo do trabalho pedagdgico, conforme indica a nova
LDB, néo se distancia daquele ofertado pelos servicos especializados. Os estudos
desenvolvidos por Michels, Carneiro e Garcia (2012) destaca que, na organizacéo
pedagogica do atendimento educacional especializado ofertado na rede regular de
ensino, ha uma predominancia de um modelo de atendimento que tem como base o
diagnostico do aluno e uma organizacdo de carater funcionalista do trabalho
pedagogico, elementos que colaboram com a tese da manutencdo de um modelo
médico-psicolégico na educacdo especial. Nesse mesmo sentido, Goées (2007)
sinaliza o risco de as instituicdes tomarem a presenca dos alunos com deficiéncia

como acessoria, vinculando o trabalho pedagdgico apenas em pequenos ajustes ao
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aprendiz e a atribuicdo dessa responsabilidade quase que exclusivamente ao
professor.
Quanto a formacéo de professores para a educacdo especial, a LDB (Lei n®

9.394/ 96) estabelece, em seu artigo 58:

[...] I 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; IV - educacdo especial para o trabalho, visando a
sua efetiva integracdo na vida em sociedade, inclusive condi¢bes
adequadas para 0s que nao revelarem capacidade de inser¢cdo no
trabalho competitivo, mediante articulacdo com os 6rgdos oficiais
afins, bem como para aqueles que apresentam uma habilidade
superior nas areas artistica, intelectual ou psicomotora; V - acesso
igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares
disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular.

No que se refere a formacdo de professores para a educacao especial, a
recomendacao proposta pela LDB (Lei n® 9.394/ 96) sobrepbe a formacdo de
professores especializados para o atendimento educacional especializado em nivel
superior ou médio. De acordo com Bueno (1998), em pesquisa que indica as
atividades de ensino iniciadas pelas IES no campo da educacgao especial, apenas 23
universidades (39,7%), entre as 58 respondentes, ofereciam, no ano de 1998,
cursos de graduacdo plena em educacdo especial, sendo que 17 desses cursos
estavam atrelados & habilitacdo®® do curso de pedagogia. Quanto & distribuicdo
regional, a maioria dos cursos (90%) concentrava-se nas regides Sudeste e Sul, nao
havendo nenhuma IES da Regido Norte que mantivesse habilitagdo para educacgéo
especial (BUENO, 1998).

Quanto a formacéo de professores do ensino regular, a nova LDB indica que
sejam capacitados, para a integracdo desses educandos na classe comum.
Analisando o estudo desenvolvido por Bueno (1998), verifica-se que, no ano de
1998, das 58 IES pesquisadas 32 universidades (52,2%) ofertavam disciplinas de

educacdo especial nos cursos de habilitacdo em pedagogia e apenas 11 (19%)

% As habilitacdes profissionais foram criadas pelo parecer n° 45, de 14 de janeiro de 1972, do
Conselho Federal de Educacéo, que indicava a possibilidade de criacdo de habilitagbes profissionais
para areas que ndo houvesse minimos curriculares estabelecidos. Varias universidades assim
procederam, formando professores para diversos atendimentos especificos. Em 2006, sem nenhuma
avaliacdo dessas habilitagcbes, elas foram extintas, ordenadas pelo artigo 10 da resolugdo CNE/CP
n°. 1 de 15 de maio de 2006 (KASSAR; CAIADO, 2013, p. 43-44). Atualmente, verifica-se um
enfoque curricular nas habilidades e competéncias, com base no chamado “paradigma da
transdisciplinaridade”, na tentativa de superar a formacdo dos especialistas, correspondendo as
novas demandas da infraestrutura.
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ofertavam disciplinas de educacédo especial nos outros cursos de licenciatura. Dentre
as IES pesquisadas na regido Norte, apenas duas IES ofertavam disciplinas de
educacao especial nos cursos de habilitacdo em pedagogia, a UFAC (Universidade
Federal do Acre) e a UFPA (Universidade Federal do Pard) (BUENO, 1998).

Devido ao baixo numero de cursos de formacédo de professores de educacao
especial, Bueno (1998) identifica a disseminacéo de cursos de especializacdo como
uma das formas de atender a falta de professores habilitados e com um sentido
claramente profissionalizante. Das 58 IES pesquisadas, 30 ofertam cursos de pés-
graduacéo lato sensu em educacado especial. Na regido Norte, destacam-se apenas
duas IES a UFAC e a UFPA. Dessa forma, temos uma formacao que atende muito
mais a demanda de profissionais habilitados em um curto tempo do que iniciativas
de formagéo inicial e continuada.

Referente as instituicdes especializadas em educacdo especial, encontra-se
na LDB (Lei n° 9.394/ 96) a indicacdo de que as instituicdes privadas sem fins
lucrativos, especializadas e com atuacdo exclusiva em educacao especial, poderao
estabelecer convénios com o poder publico, mediante o cumprimento as exigéncias

do Conselho Nacional de Educagéo:

Art. 60. Os 6rgaos normativos dos sistemas de ensino estabelecerao
critérios de caracterizacdo das instituicbes privadas sem fins
lucrativos, especializadas e com atuacdo exclusiva em educagdo
especial, para fins de apoio técnico e financeiro pelo Poder publico.
Paragrafo Unico. O poder PuUblico adotard, como alternativa
preferencial, a ampliagdo do atendimento aos educandos com
necessidades especiais na prépria rede publica regular de ensino,
independentemente do apoio as instituicées previstas neste artigo.

Estudos como o desenvolvido por Jannuzzi e Caiado (2013) indicam que as
instituicbes se adequaram as novas demandas do capital. No caso, da FENAPAES,
a partir da década de 1990, estruturou-se burocraticamente, no sentido de ampliar
meios para garantir sua manutencdo, bem como obter reconhecimento oficial das
escolas organizadas pelo movimento apaeano.

A fim de estabelecer uma organizacdo administrativa eficiente, diante das
determinacdes impostas pelo mercado neoliberal de crescente expansao do terceiro
setor e encolhimento do Estado, em 1996 a FENAPAES d4 inicio ao diagndstico de
cada unidade em diferentes regides do pais. Diante das conclusbes com base no

diagnostico das unidades, em 1997, é elaborado e publicado o Projeto Aguia. O
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referido projeto consta de dois programas, o programa de desenvolvimento técnico e
0 programa de desenvolvimento institucional e gerencial. Do primeiro inclui o Manual
de conceitos, visto que sob a mesma nomenclatura existem concepgoes divergentes
sobre determinado tema. O segundo inclui o Manual de gestao financeira; Manual de
recursos humanos; Manual de gestdo de Materiais e Politica Nacional de assisténcia
social. O conjunto de manuais resultou no debate e em reunides com especialistas
na area de assisténcia social e representantes das federacdes Estaduais das
APAES (JANNUZZI; CAIADO, 2013).

Dentre as agbes promovidas para o fortalecimento da causa apaeana, as
autoras destacam o enfoque empresarial contido na reestruturacdo das APAES na
década de 1990:

Percebe-se a énfase na organizagdo gerencial também pela
guantidade de manuais nesse sentido, todos trazendo prescri¢cdes
minuciosas de procedimentos exigidos, atestando a preocupac¢éo da
federagdo com a eficiéncia institucional (JANNUZZI; CAIADO, 2013,
p. 38).

No exercicio da analise empreendida no inicio desse topico, decorrente da
formulacdo dos documentos internacionais que resultaram na ac¢do dos organismos
internacionais na geréncia e no controle das reformas politicas e sociais
estabelecidas no pais, pode-se afirmar que a década de 1990 foi marcada pelas
reformas neoliberais e pela intensificacdo, no pais do paradigma técnico-econémico-
cientifico pés-fordista. Com efeito, a politica educacional e a nova LDB (Lei n°® 9.394/
96) refletiram o ideéario neoliberal, por meio do consenso ideoldgico que amparava o
aumento do poder da iniciativa privada e das organizagées ndo governamentais com
consequente reducéo do papel do Estado nas acdes e investimentos publicos.

Dessa maneira, o cabresto neoliberal perpassava as acdes desenvolvidas em
prol da universalizacdo da educacdo béasica como consenso de equiparacdo a
exclusdo social. Nesse cenario, é evidenciada a inclusdo de pessoas com
deficiéncia, na rede regular de ensino. Para tanto, a proxima se¢do € dedicada a
andlise da expansdo das politicas de educacgédo especial na perspectiva inclusiva,

procurando evidenciar seus condicionantes econémicos e sociais implicitos.

2.1.4 Principios e Diretrizes da Politica Nacional de Educacdo Especial na

perspectiva da educacao inclusiva
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Inserida no conjunto das orientacdes e formulacBes neoliberais, assinaladas
pela conformacéo da reestruturacdo produtiva do capital, pela desregulamentacao,
flexibilizacdo e a desertificacdo do mundo do trabalho, ganha forgca no cenario
nacional a politica para educacgéo especial, na perspectiva da educacéo inclusiva.

Cabe considerar a historia nacional da educacéo especial, que determinou um
segmento social e econémico organizado em torno das instituicbes privadas de
cunho filantrépico, instituicbes que historicamente se responsabilizaram pelo
atendimento aos alunos mais comprometidos, enquanto a populacdo menos
comprometida era atendida nas classes especiais publicas. A relacdo de
atendimento ofertado por essas instituicbes as colocou em uma posicdo de
protagonistas da educacao especial brasileira. Tal posicdo passa a ser alterada no
decorrer dos anos 2000, quando o governo passa a implementar acdes para
viabilizar a Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacéo
Inclusiva.

Neste contexto e acompanhando a tendéncia, de igualdade de acesso ao
ensino regular, na conjuncdo das reformas educacionais relacionadas a educacéo
basica, foram publicadas as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na
Educacao Basica, instituida pela resolucdo CNE/CEB N° 2 de 11 de setembro de

2001, assegurando em seu art. 2° que:

Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo
as escolas organizar-se para o atendimento aos educandos com
necessidades educacionais especiais, assegurando as condi¢cdes
necessarias para uma educacao de qualidade para todos.

Por educacdo especial a presente resolucdo afirma, no art. 3°, ser uma
modalidade da educacéo escolar, que se constitui em:

[...] um processo educacional definido por uma proposta pedagdgica
gue assegure recursos e servicos educacionais especiais,
organizados institucionalmente para apoiar, complementar,
suplementar e, em alguns casos, substituir os servigos educacionais
comuns, de modo a garantir a educacdo escolar e promover o
desenvolvimento das potencialidades dos educandos que
apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as
etapas e modalidades da educacéo basica (BRASIL, 2001b).

Diante do exposto, vale ressaltar a clara divergéncia na definicdo da

resolucdo, na medida em que pretende assegurar a matricula dos alunos com
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necessidades especiais no sistema de ensino e também sinaliza que os servi¢os
educacionais especiais, em alguns casos, podem substituir os servicos educacionais
comuns. Ao que consta, tal politica se configura muito mais pela necessidade da
elevacao do indice nacional de desenvolvimento escolar, para a universalizacdo da
educacgédo basica, do que pela intencdo de se promover um processo bem-sucedido
de inclusdo dos educandos com deficiéncia, o que corresponde ao que Kuenzer

(2001, p. 92) define por inclusao excludente, nos quais:

[...] as estratégias de inclusdo nos diversos niveis e modalidades da
educacdo escolar aos quais ndo correspondam 0s necessarios
padrbes de qualidade que permitam a formacdo de identidades
autdbnomas intelectual e eticamente, capazes de responder e superar
as demandas do capitalismo.

No mesmo ano, foi aprovado o Plano Nacional de Educacdo- PNE, Lei
10.172/01, enfatizando em seu texto que: “O grande avango que a década da
educacao deveria produzir seria a construcdo de uma escola inclusiva que garanta o
atendimento a diversidade humana” (BRASIL, 2001a).

E importante desvelar a forma fantasiosa atribuida ao discurso da diversidade
humana. Difunde-se a ideia de que se vive em uma sociedade igualitaria, que cada
individuo tem sua capacidade de ascensao social, e que o maior problema a ser
solucionado é aceitar as diferencas entre os homens. Dessa maneira, os velhos e
atuais problemas sociais, a saber, a desigualdade social, sdo particularizados,
minimizados pela logica da diversidade humana. Nesse sentido, Martins (1997, p.

22) adverte que:

Estamos em face de uma nova desigualdade, e ndo mais apenas da
desigualdade gerada pelo aparecimento das classes sociais. As
classes sociais, o operariado e a burguesia, cada qual a seu modo e
no seu tempo, foram ou sdo revolucionarias. J4 as novas categorias
sociais geradas pela exclusdo degradam o ser humano, retiram-lhe o
gue lhe € historicamente préprio — a preeminéncia da construcao do
género humano, do homem livre num reino de justica e igualdade.
Recobrem e anulam o potencial de transformacdo das classes
sociais e, por isso, tendem para diregdo contraria, para 0
conformismo, para o comportamento anticivilizado e reacionario da
reoligarquizagdo do poder, do renascimento dos privilégios de alguns
como contrapartida das privacbes de muitos, da violéncia privada, da
nova modalidade de clientelismo que é o clientelismo ideoldgico
derivado da colonizacdo do imaginario do homem comum,
especialmente dos pobres, através do consumismo dirigido.
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Ao estabelecer os objetivos e metas para que as escolas favorecam o
atendimento as pessoas com deficiéncia, o PNE, Lei n°® 10.172/01, indica que a
educacao delas seja, preferencialmente, na rede regular de ensino.

No mesmo ano de aprovagdo do PNE, Lei n°® 10.172/01, mais precisamente
em julho, a FENAPAES publica o documento APAE Educadora — A escola que
buscamos: propostas orientadoras das a¢Oes educacionais, na busca de instaurar
um projeto de escolarizacao formal nas APAES, frente ao novo contexto da inclusao
educacional das pessoas com deficiéncia. O documento enaltece seu principal
objetivo: “insergcéo oficial das Escolas APAES na estrutura da educagao nacional,
ofertando educacéo basica nos niveis de educacéao infantil e fases iniciais do ensino
fundamental, de forma interativa com as modalidades de educacdo de jovens e
adultos e educacao profissional” (JANNUZZI; CAIADO, 2013, p. 45).

Acompanhando o processo de implantacdo de uma educagcao na perspectiva
Inclusiva, a Resolucdo CNE/CP n°1/2002, que estabelece as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacédo de Professores da Educacdo Basica, institui que as
instituicbes de ensino superior devem prever em sua organizagcdo curricular
formacdo docente voltada para a atencdo a diversidade e que contemple
conhecimentos sobre as especificidades dos alunos com necessidades educacionais
especiais (BRASIL, 2002a).

No mesmo ano é sancionada a Lei n® 10.436/02%°, reconhecendo a Lingua
Brasileira de Sinais como meio legal de comunicacdo e expressao, determinando
gue os sistemas educacionais devem garantir a inclusdo da disciplina de Libras,
como parte integrante do curriculo, nos cursos de formacdo de educacado especial,
de fonoaudiologia e de magistério, nos niveis médio e superior (BRASIL, 2002b).

Cumpre aqui registrar que desde 2003 o governo tem implementado agdes
que viabilizem a Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva Inclusiva,
optando pela matricula dessa populacdo em salas comuns de escolas publicas, com
acompanhamento (ou ndo) de um atendimento educacional especializado, que se
estabelece na forma de salas de recursos multifuncionais (KASSAR, 2011a).

Nesse contexto em 2004, o Ministério Publico Federal divulga o documento O

Acesso de Alunos com Deficiéncia as Escolas e Classes Comuns da Rede Regular,

%6 O decreto n° 5.626, de 24 de abril de 2005, regulamenta a Lei n° 10.436/2002, visando a inclusao
de alunos surdos, indica a organiza¢édo da educacéao bilingue no ensino regular e a lingua portuguesa
como segunda lingua para alunos surdos.
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tendo por objetivo difundir as diretrizes mundiais para a inclusao, reafirmando o
direito a escolarizacdo de alunos com deficiéncia no ensino regular.

Também é importante destacar o documento resultante da Convencao sobre
os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, aprovada pela Assembleia Geral das
Nacdes Unidas no dia 13 de dezembro de 2006%’. O documento prevé que “cada
Estado parte se obriga a promover a inclusdo em bases iguais com as demais
pessoas, bem como dar acesso a todas as oportunidades existentes para a
populagcdo em geral”’, assim como indica que “as pessoas com deficiéncia possam
ter acesso ao ensino fundamental inclusivo, de qualidade e gratuito, em igualdade
de condi¢do com as demais pessoas da comunidade em que vivem” (CONVENCAO
SOBRE OS DIREITOS DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA, 2007).

Tais apropriagdes, assinaladas, sdo elaboradas perante a necessidade do
capital em construir um Estado de ideologia Unica, de modo que a estrutura do
documento possibilite que paises em diferentes condi¢cdes de oferta educacional
assumam as mesmas premissas, as mesmas perspectivas ideologicas. Como
destaca Martins (1997, p. 21), ao afirmar que “a nova desigualdade separa
materialmente, mas unifica ideologicamente”.

Para a sustentacdo dessa politica, em 2008 o governo instituiu o decreto
6.571, de 17 de setembro de 2008, que dispde sobre o atendimento educacional

especializado:

Art. 1°- A Unido prestard apoio técnico e financeiro aos sistemas
publicos de ensino dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios,
na forma deste Decreto, com a finalidade de ampliar a oferta do
atendimento educacional especializado aos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotagéo, matriculados na rede publica de ensino regular.

O decreto institui uma politica educacional inclusiva vinculada a ideia de
apoios educacionais, por meio do atendimento educacional especializado, como
estrutura pertinente para educacao especial, sendo o atendimento educacional
especializado garantido aos alunos matriculados na rede regular de ensino. De
acordo com Meletti e Bueno (2011, p. 371), nesse documento, “A educagao especial

€ apresentada como apoio as necessidades do alunado classificados como

%" No Brasil, essa convencao foi transformada em lei pelo decreto legislativo n° 186, de 9 de julho de
2008.
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populacdo-alvo, e ndo de modo amplo, como a responsavel pela implementacdo da

escola inclusiva”.

Nesse sentido, o decreto enfatiza o apoio técnico e financeiro para acdes

voltadas para o atendimento educacional especializado que fomente a:

I- implantag&o de salas de recursos multifuncionais;

II- formagdo continuada de professores para o0 atendimento
educacional especializado;

lll- formagéo de gestores, educadores e demais profissionais da
escola para a educacéo inclusiva;

IV- adequacdo arquitetbnica de prédios escolares para
acessibilidade;

V- elaboragédo, producdo e distribuicdo de recursos educacionais
para a acessibilidade; e

VI - estruturagdo de nudcleos de acessibilidade nas instituicbes
federais de educacao superior (BRASIL, 2008).

Como forma de garantir recursos aos alunos que efetivamente estdo

matriculados na educacdo regular da rede publica e recebendo atendimento

educacional especializado, o decreto modifica as regras do Fundo de Manutencéo e

Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB), decreto n° 6.253/2007, garantindo o cOmputo da dupla

matricula.

Art. 9°- A. Admitir-se-4, a partir de 1° de janeiro de 2010, para efeito
da distribuicdo dos recursos do FUNDEB, o cébmputo das matriculas
dos alunos da educacdo regular da rede publica que recebem
atendimento educacional especializado, sem prejuizo do cémputo
dessas matriculas na educacgéo bésica regular (BRASIL, 2008).

Nesse contexto, em 2009 é publicada a Resolu¢cdo do CNE/ CEB n° 4, que

institui as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na

Educacdo Béasica — modalidade educacao especial —, estabelecendo a garantia da

matricula dos alunos, publico-alvo da educacédo especial, nas classes comuns do

ensino regular e no Atendimento Educacional Especializado:

Art. 1° Para a implementacéo do Decreto n® 6.571/2008, os sistemas
de ensino devem matricular os alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo 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 instituicdes comunitarias, confessionais ou filantrépicas
sem fins lucrativos (BRASIL, 2009).
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Para sustentacdo dessa politica, programas e ac¢des sao desenvolvidos, no
sentido de materializarem a Politica Nacional de Educacéo Especial na perspectiva
da Educacdo Inclusiva. Em consulta ao site do MEC/SECADI, encontra-se a
proposta de sete programas e cinco acdes direcionadas para a educacao especial
inclusiva, conforme tabela do Apéndice A.

A énfase nos servicos especializados, como forma de inclusdo educacional,
recentemente foi reforcada pelo decreto n® 7.611, de 17 de novembro de 2011, que
dispbe sobre a educacdo especial, o atendimento educacional especializado e d&
outras providéncias, revogando o decreto n® 6.571/2008.

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

II- aprendizado ao longo de toda a vida;

lll- ndo exclusdo do sistema educacional geral sob alegacdo de
deficiéncia;

IV- garantia de ensino fundamental gratuito e compulsorio,
asseguradas adaptacdes razoaveis de acordo com as necessidades
individuais;

V- oferta de apoio necesséario, no ambito do sistema educacional
geral, com vistas a facilitar sua efetiva educacéao;

VI- adocdo de medidas de apoio individualizadas e efetivas, em
ambientes que maximizem o desenvolvimento académico e social,
de acordo com a meta de inclusdo plena;

VII- oferta de educacgéo especial preferencialmente na rede regular
de ensino; e

VIII- apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico as instituicdes
privadas sem fins lucrativos, especializadas e com atuagdo exclusiva
em educacao especial.

Todavia, mesmo incorporada de um novo discurso, a politica educacional
inclusiva tem como elemento-chave a descentralizacdo dos gastos dos servigos
educacionais, em que as praticas educacionais inclusivas se amparam na
manutenc¢ao da prestacao de servicos ou de atendimento especializado.

Cumpre aqui registrar que o embate em torno da implementacdo de um
sistema inclusivo tem gerado mobilizagbes na sociedade civil, produzindo
contraditérias reacdes. De um lado, grupos que ganham apoio das instituicbes
especializadas apontam a precariedade da implantacéo desse sistema inclusivo; por
outro lado, representantes do movimento que luta pela inclusdo total defendem o

cumprimento da politica educacional inclusiva (KASSAR, 2011a).
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O desdobramento desses embates refletiu de maneira direta na formulacao
do decreto n° 7.611/11, regulamentando a oferta da educacdo especial
preferencialmente na rede regular de ensino, além de garantir apoio técnico e

financeiro para as instituicdes de educacgéo especial.

Art. 14. Admitir-se-4, para efeito da distribuicdo dos recursos do
FUNDEB, o computo das matriculas efetivadas na educacao especial
oferecida por instituicdes comunitarias, confessionais ou filantrépicas
sem fins lucrativos, com atuagdo exclusiva na educacdo especial,
conveniadas com o Poder Executivo competente (BRASIL, 2011).

Contudo, a consideracdo de uma politica educacional inclusiva como politica
de Estado ndo dispensou a contribuicAo do setor privado, que historicamente
determinou um segmento social e econdmico organizado das instituicdes
especializadas na educacdo das pessoas com deficiéncia (JANNUZZI; CAIADO,
2013).

Os documentos aqui apresentados apontam para a construcdo de uma
politica educacional apoiada no discurso inclusivo, na esteira dos documentos das
agéncias multilaterais que visam a universalizacdo da educacdo béasica como
estratégia de inclusdo social. Seguindo esse discurso é que a educacao especial
esta sendo focada. Ao assinalar sobre as politicas de educacédo especial brasileira,
Ferreira e Ferreira (2007, p. 24) destacam que:

[...] em seu aspecto geral essa politica mais ampla mostra um certo
nivel de compromisso com as pessoas com deficiéncia; em outros
momentos parece prevalecer a questdo quantitativa de atendimento
mais compativel com uma politica de resultados para justificar
compromissos governamentais no ambito internacional.

Isso, na prética, corresponde a elevacdo dos aspectos quantitativos de
acesso escolar, na ampliacdo do namero de alunos matriculados, resultando na
inclusdo estatistica, em prol do melhoramento dos indicadores nacionais da
educacado, que contraditoriamente resulta no esvaziamento do processo educativo

por meio de uma “inclusdo marginal” %%

*® De acordo com Martins (1997, p. 26), a inclusdo marginal constitui o conjunto das dificuldades da
“inclusdo daqueles que estdo sendo alcangcados pela nova desigualdade social produzida pelas
grandes transformacfGes econdmicas e para 0s quais ndo ha sendo, na sociedade, lugares
residuais”.
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Por forca de politicas publicas “professadas” na diregdo da
democratiza¢do, aumenta a inclusdo em todos os pontos da cadeia,
mas precarizam-se 0s processos educativos, que resultam em mera
oportunidade de certificacdo, os quais ndo asseguram nem incluséo,
nem permanéncia (KUENZER, 2006, p. 880).

Nesse sentido, Patto (2008) adverte que as politicas de inclusédo escolar se
pautam em um processo de inclusdo marginal, em praticas pobres, insuficientes e
indecentes de inclusdo, sendo uma resposta das classes dominantes a nova
desigualdade projetada pelo atual desenvolvimento das relagdes capitalista de
producdo, sendo a exclusdo um falso problema, em que a dificuldade maior é a
inclusdo marginal.

Garcia (2010, p. 22) chama atencédo ao fato dos documentos que instituem a
politica inclusiva, do global ao local, apresentarem um discurso em comum de
praticas educacionais inclusivas capazes de promover uma incluséo social. Contudo,
tais politicas “ndo questionam a organizagdo escolar na qual a educagéo basica
ocorre. Especificamente em relacdo aos alunos com deficiéncia, as préticas
inclusivas sdo seguidamente relacionadas a servicos ou atendimentos
especializados”. Isso significa dizer que a inclusdo ocorreria em uma escola sem
problemas, a qual ndo h& a necessidade de se questionar o modelo educacional e
seus limites, bem como sua histérica exclusdo no que se refere a apropriacdo dos
conhecimentos historicamente sistematizados. Perversamente, € expandido um
discurso inclusivo as escolas e a sociedade em geral, buscando sua efetivacdo em
uma realidade tragada pela descentralizacdo de gastos dos servigos publicos e o
repasse a iniciativa privada. De acordo com Barroco (2007, p. 19):

[...] a defesa de uma sociedade mais justa e democratica, inclusiva,
embora tenha sido posta como alvo a ser buscado, torna-se, ao
mesmo tempo, alvo de preocupacdo ao revelar-se elemento dessa
reproducdo soécio-metabdlica do capital, posto que n&do vem
acompanhada por analise radical das suas origens: a manutencao da
sociedade de classes.

Para tanto, € preciso analisar e considerar a totalidade em que se insere o
discurso inclusivo, 0s pressupostos que amparam tal politica, para, assim,
compreender suas implicagcbes sobre a pratica pedagogica. Contudo, deve-se
guestionar como o projeto inclusivo estd sendo implementado nas escolas, sua

preparacao real e concreta, para que a inclusdo se traduza como um beneficio real
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para os alunos e nao simplesmente se submeta ao “politicamente correto”,
revertendo-se em praticas pedagogicas esvaziadas.

Desse modo, é imperativo delinear as concepcdes tedricas e metodologicas
que sustentam as préticas da organizacdo do ensino da educacgéo especial, a fim de
se aprofundar na totalidade em que se insere o projeto inclusivo, que € o objeto de

estudo da préoxima secéao.
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3 CONCEPCOES EPISTEMOLOGICAS PARA A EDUCACAO ESPECIAL

Na tentativa de aprofundar referenciais para a analise das bases teéricas e
metodoldgicas que sustentam as préaticas da organizagdo do ensino da educacédo
especial, cabe delinear as concepgbes epistemoldgicas presentes na
fundamentacao da educacéo especial®®.

Nesse sentido, buscou-se apresentar 0s pressupostos epistemologicos da
constituicdo da educacao especial, de modo a situar a forma como a escola regular
e a especial se organizam. Permitindo compreender a que praticas e concepc¢des as
proposicdes elaboradas pelo discurso legal inclusivo se materializam e como tais
concepcdes se manifestam no atual momento histérico.

Desse modo, nosso objetivo, nesta secdo, € identificar as concepcdes
epistemoldgicas que sustentam as praticas pedagodgicas na organizacdo do ensino
especial na totalidade do processo educativo, bem como delinear as concepcdes de

homem que fundamentam tal pratica.

3.1 FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS DA EDUCACAO ESPECIAL

No movimento historico, de acordo com as peculiaridades de cada formacéo
social, a humanidade produziu diferentes formas de compreender as pessoas com
deficiéncias. Essas elaboracdes se atrelam ao desenvolvimento social e cientifico,
ou seja, 0s meios e mecanismos de que determinada sociedade dispde para lidar
com determinado fendmeno, em determinado momento. Dessa maneira, a cada fase
da histéria vao surgindo novos critérios, novas formas organizativas, novas reflexdes
tedricas e praticas que sustentam a forma de compreender as pessoas com
deficiéncias.

A revolucédo cientifica, operada durante os séculos XVI e XIX, proporcionou
um grande avanco para as ciéncias fisicas e naturais, alterando a forma de
compreender o homem e o mundo.

A partir de meados do século XIX, a racionalidade cientifica promove a
divisdo das ciéncias humanas, de modo que a sociologia e a psicologia se separam

da filosofia, tornando-se ciéncias independentes. O rigor do método experimental e a

? para maior esclarecimento, consultar Apéndice B.



52

racionalidade cientifica concebem o processo de constituicdo das novas ciéncias
humanas, de maneira que empregam o método das ciéncias naturais nas ciéncias
humanas.

Essa preocupagdo em empregar os procedimentos metodolégicos das
ciéncias naturais nas ciéncias humanas, utilizando o sujeito das ciéncias humanas
como um objeto similar ao das ciéncias da natureza, resultou na fundamentacdo da
base epistemoldgica positivista, que se apoia na ideia de que o Unico conhecimento
verdadeiro € aquele que pode ser observavel e mensuravel.

Nesse contexto, 0 homem passa a ser compreendido como parte constituinte
da natureza fisica, submetido as mesmas leis que determinam a vida orgéanica e a
matéria. Do mesmo modo, a capacidade de conhecer do homem ¢é atrelada ao
resultado de suas experiéncias externas, ou seja, o mundo empirico, das
experiéncias sensiveis do sujeito e sua objetividade. De acordo com Kassar (2009,

p. 17):
Essa abordagem tem como caracteristicas marcantes o
entendimento de que, no plano empirico, o objeto relaciona-se
mecanicamente com seu meio e, para seu conhecimento, precisa ser
“desligado” desse contexto. Existe a crenca na possibilidade de
objetividade total perante o objeto, pressupondo-se neutralidade por

parte do cientista, pois a constru¢do do conhecimento se d4 com a
constatacéo do fato empirico.

Ao adotarem tais pressupostos, 0 positivismo desconsidera a organizacao

social como construcao direta da acdo do homem, compreendendo:

[...] a evolugdo social como um desenvolvimento “natural”, contendo
um élan préprio, regido por leis naturais que, assim como o0s
fendbmenos naturais, ndo pode ser modificado pela acdo do homem
(KASSAR, 2009, p. 18).

Com isso, a concepcao de homem assume as marcas do mecanicismo, do
homem maquina, respondendo aos estimulos do meio e por este condicionado.
Cabe considerar que essa forma de conceber o homem correspondeu ao cenério
econdmico e social da época, pela crescente industrializacdo, pelo fortalecido da
magquinaria moderna e a mecanizagao das operagbes manuais. Tais acontecimentos
determinaram na compreensdo do homem-maquina, operando sempre da mesma

forma, condicionando suas acdes as determinacdes do meio.



53

De acordo com Padilha (2004), essa forma de pensamento passara a
subsidiar a psicologia nascente, que se utiliza dos procedimentos metodoldgicos
verificados experimentalmente na compreensdo dos fendmenos psicologicos
humanos.

A pratica decorrente das posi¢des positivistas na psicologia é elucidada pelo
behaviorismo, para o qual o Unico objeto digno de estudo € o comportamento
humano e sua exterioridade. Assim, os behavioristas afirmam que os fenbmenos
psicolégicos do homem sdo decorrentes da influéncia do meio ambiente,
materializado. Partindo do principio de condicionamento do homem ao mundo
material, na proposta educacional a énfase recai na repeticdo, no treinamento, na

imitacdo do modelo estimulo-resposta.

O sujeito da aprendizagem apenas reage, e o profissional da
educagédo transmite os contetdos, organiza o ambiente da melhor
maneira possivel para que o condicionamento seja eficaz, isto é,
para que se atinjam o0s objetivos esperados, anteriormente
planejados. Nos casos de insucesso procura-se as causas nhas
contingéncias aplicadas ao sujeito e nas respostas dele (PADILHA,
2004, p. 18).

Essa forma de pensamento passara a subsidiar a visdo de deficiéncia, com
base na concepcdo mecanicista de homem?®, tendo como interesse o estudo do

comportamento das pessoas com deficiéncias, em seu enfoque clinico.

Se ndo estavam no mundo dos maus espiritos, se ndo estavam na
regulacdo da ordem/desordem do universo, as causas para a
emergéncia de tal fenbmeno deveriam estar em alguma parte do
corpo do proprio homem (BARROCO, 2007, p. 131).

Sua influéncia na educacdo se condiciona em métodos que tém como
finalidade prever e controlar o comportamento humano, da mesma forma que na
educacdo especial atrela-se a deficiencia a um problema orgénico de ordem
patoldgica, detendo-se apenas nas causas da deficiéncia de ordem biolégica®..

% De acordo com Padilha (2004, p. 18), tal concepgéo corresponde a visdo de homem-maquina, o
qual responde aos estimulos do meio sendo por ele condicionado. Sua influéncia na educagéo
contribui para a determinacdo de teorias ambientalistas, que tém por objetivo controlar e prever o
comportamento humano, de modo que o sujeito da aprendizagem apenas reage, e o profissional
da educacdo transmite e organiza o ambiente para que o condicionamento da aprendizagem seja
melhor.

8 0 fato de se ter inaugurado uma nova concepcdo acerca da deficiéncia néo significa,
necessariamente, que se tenha superado a visdo supersticiosa que a envolve. Ultimamente,
assistem-se por meio dos veiculos de comunicagcdo de massa os festivais de “curas e milagres”, em
que pessoas com deficiéncia sdo exorcizadas de suas entidades malignas, como forma de superacao
de seus déficits.
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Nesse contexto, a educacdo direcionada as pessoas com deficiéncia é
norteada perante a compreensdo de homem que responde aos estimulos do meio e
por ele é condicionado, necessitando de intervencdo e implicacdes clinicas que
resultam em modelos de diagndsticos prescritivos. Desse modo, 0S processos
pedagdgicos centralizam-se em agdes terapéuticas, na busca pela “corre¢ao” dos
déficits, por meio de processos de compensacao, tendo como foco aproximar as
pessoas com deficiéncia do padrao de normalidade. O paradigma decorrente de tal

concepcao é denominado de clinico-pedagodgico, o qual:

Realca as categorias clinicas ou médicas, em detrimento das
pedagdgicas. O olhar médico sobre a pessoa com histérico de
deficiéncia e/ou doenca induz a busca pelas causas das mesmas ha
esfera individual, ou seja, o estudo etiolégico circunscreve-se, na
maioria das vezes, aos limites pessoais ou familiares (BEYER, 2010,
p. 17).

Kassar (2009), em seu estudo sobre o cotidiano das classes especiais,
aponta o pensamento tradicional, cujas raizes se fundamentam no positivismo, como
a principal concepcao epistemolégica presente no cotidiano escolar.

Divergente ao pensamento positivista, a concepc¢ao idealista, fundada por
Hegel leva as dUltimas consequéncias a capacidade atribuida ao ser, mas
compreendendo este como processo em movimento, em constante transformacgéo.
Trata-se de uma visdo oposta aos racionalistas, que consideravam a razao pelo
principio de identidade estatica. O conhecimento, para Hegel, é estabelecido pelas
mediacbes contraditérias entre sujeito e objeto, o qual atribui ao sujeito o ponto de
partida do conhecimento, sendo o mundo material a manifestacdo da consciéncia,
da “ideia absoluta”. Assim, o mundo material deriva das manifesta¢des do sujeito.

Hegel parte do principio da contradicdo para suas explicacdes, propondo a
dialética®* como motor no engendramento do conhecimento, como da histéria.
Desse modo, Hegel inaugura uma nova forma de conceber a historia, que subverte a
concepcao mecanizada e estatica de que a histéria € apenas uma justaposicdo de
fatos pré-definidos, para ele a histéria deve ser compreendida como um processo
em movimento, tendo como motor a contradigc&o.

Com efeito, ao conceber o homem como um processo em movimento, um vir-

a-ser, enquanto resultado de sua propria atividade, pode-se operar um esfor¢o no

%2 para mais informacdes, consultar Nosella (2013).
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sentido de conceber a concepcgéo hegeliana e sua sistematizacado na educacgao, por
meio das pedagogias idealistas.

Em contraposicao a forma mistificada do idealismo hegeliano, Marx e Engels
invertem essa concepg¢ao, colocando-a “de cabega para baixo”. Para eles, a forma
como Hegel compreende o desenvolvimento do homem n&o dava conta de explicar

a vida social.

Para Hegel, o processo de pensamento, que ele, sob o nome de
ideia, transforma num sujeito autbnomo, € o demiurgo do real, real
gue constitui apenas a sua manifestacdo externa. Para mim, pelo
contrario, o ideal ndo é nada mais que o material, transposto e
traduzido na cabe¢a do homem (MARX, 1996, p. 140).

Desse modo, a principal critica dirigida a Hegel baseia-se no fundamento
ontolégico de seu pressuposto, na compreensao de que a ideia era determinante da
matéria. Marx e Engels compreendem que o mundo material é anterior ao mundo
ideal, sendo o mundo material o elemento primario do conhecimento, e a
consciéncia, elemento secundario, que deriva da matéria. Para tanto, esse processo
nao é algo mecanico, simplificando, condicionando o sujeito ao meio, mas ele se
estabelece de forma dialética. Da mesma maneira que o mundo material determina
0 sujeito, 0 sujeito ndo é um ser passivo a acdo do meio; contraditoriamente, ele
também pode determinar e modificar o que o determina.

Resulta dessa forma de compreender a realidade o materialismo historico
dialético, tendo como pressuposto fundamental que ndo € a consciéncia que
determina a vida, mas € a vida que determina a consciéncia (LOMBARDI, 1993).
Para tanto, o materialismo historico dialético desmistifica a dialética hegeliana, mas

utiliza-se dela, invertendo-a. De acordo com Marx (1996, p.140):

A mistificagdo que a dialética sofre nas méos de Hegel n&o impede,
de modo algum, que ele tenha sido o primeiro a expor as suas
formas mais gerais de movimento, de maneira ampla e consciente. E
necessario inverté-la, para descobrir o cerne racional dentro do
invélucro mistico.

O reconhecimento de Marx e Engels quanto a importancia e a contribuicao da
dialética hegeliana perpassa toda a obra dos fundadores do materialismo dialético,
para eles, a dialética hegeliana é superior, em comparacdo com os demais filosofos,

em suas analises historicas. No entanto, a producéo da dialética materialista sempre
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empunhou a demarcacao das diferencas entre suas premissas e 0 que caracteriza a
dialética hegeliana (LOMBARDI, 1993).

Para o materialismo dialético, a historia € concebida ndo como uma realidade
estatica, ou pela agdo de “grandes homens e das grandes ideias”, mas sim por um
processo dialético, estruturado na producdo material da sociedade e na luta de
classes. Desse modo, para Marx (1997, p. 21), “Os homens fazem sua propria
histéria, mas ndo a fazem como querem; ndo a fazem sob circunstancias de sua
escolha e sim sob aquelas com que se defrontam diretamente, legadas e
transmitidas pelo passado”.

Dito de outra forma, para o materialismo dialético, 0 homem sendo produto da
natureza historica e social, produzida por meio do trabalho e dirigida pelas relacdes
materiais de producdo no interior de determinada cultura, ndo precede sua
existéncia, mas sim a produz, de modo que homem é sujeito de sua prépria historia.

Diferentemente do idealismo hegeliano e do materialismo vulgar, para Marx e
Engels o homem € uma entidade histérica, determinado por condi¢des objetivas de
existéncia, capaz de produzir sua prépria condicdo de existéncia, podendo reagir
sobre aquilo que o determina.

A produgédo da vida, tanto a prépria através do trabalho como alheia
a procriacdo, surge como uma dupla relacdo: por um lado como
relacdo natural e, por outro, como uma relacdo social. Disto decorre
gue um determinado modo de producdo se encontra
permanentemente lidado a um modo de cooperacdo ou a um estado
social determinado, decorre, também, que o conjunto das forcas
produtivas acessiveis aos homens determina o estado social, pois a
histéria dos homens esta em estreita correlacdo com a histéria da
sua producdo, sendo por ela determinada (LOMABARDI, 1993, p.
404 - 405).

Esse entendimento acerca do desenvolvimento do homem passa a orientar a
concepcao de homem pela condicdo histérico-social, na qual a condicdo humana é
produzida pelo proprio homem, por meio do trabalho, pela acéo transformadora
dirigida por acdes conscientes, resultando na producdo dos meios de subsisténcia
material e simbdlica. E por meio do trabalho, atividade humana dirigida, que o
homem estabelece suas relagGes sociais, cria instituicdes e saberes e se apropria
dos saberes produzidos histérico e coletivamente pela humanidade.

Na educacédo, as contribuicdes do materialismo dialético colocam-se em

oposicdo a base da pedagogia burguesa. Assim, 0 principio que anteriormente
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determinava o desenvolvimento do homem, tendo por base suas caracteristicas
biolégicas que objetivavam controlar e prever o comportamento humano, é
contestado pela verificacdo de que todos os fendmenos psiquicos S80 processos em
movimento, tém uma histéria, e, consequentemente, o desenvolvimento humano tem

suas raizes histoéricas e sociais.

Marx e Engels indicam o fato de que as conclusdes pedagdgicas da
teoria do materialismo histérico se distanciam da pedagogia
burguesa. Tal diferenca se apresenta em uma nova concepcao de
desenvolvimento humano, a qual se contrapde as interpretacdes
psicoldgicas e sociologicas, que aceitam o fatalismo ao suporem que
0 desenvolvimento humano depende meramente das circunstancias
bio-fisiolégicas ou do meio ambiente imediato, numa relacédo direta
(BARROCO, 2007, p. 40).

De acordo com Oliveira (2010), a introducéo na filosofia da categoria de
atividade humana, compreendendo-a como uma producédo dos homens ao longo da
histéria da humanidade, rompe com os limites bioldgicos previstos pela specie
homo, para além do que foi previsto pela natureza, pois a atividade humana
transforma a natureza e o sujeito. Contudo, 0 emprego dessa categoria nas ciéncias
humanas proporcionou uma transformacéo na psicologia e na sociologia, na forma
de conceber o homem.

No intuito de subsidiar uma psicologia que superasse as interpretacoes
fatalistas do desenvolvimento humano, de mera submissdo do homem ao meio ou
como dependente de suas condigbes bioldgicas, o psicologo soviético Lev S.
Vigotski se empenhou em trazer os principios do materialismo histérico dialético para

a psicologia. Para Vigotski (1997, p. 372):

Ao explicar o principio hegeliano na metodologia marxista, 0S nossos
marxistas afirmam com acerto que cada coisa pode ser considerada
como um microcosmo, como um modelo global, em que se reflete
todo o grande mundo. Nesta base, digamos uma investigacéo
completa, esgota qualquer coisa, um objeto, um fendmeno, significa
conhecer o mundo inteiro em todas as suas conexdes. Neste sentido,
podemos dizer que cada pessoa € maior ou menor grau o modelo de
sociedade, ou melhor, da classe a que pertence, e que nele se reflete
a totalidade das relacdes sociais. Podemos ver que nesta abordagem
o conhecimento singular é a chave para toda a psicologia social; de
modo que temos que conquistar para a psicologia o direito de
considerar o singular, ou seja, o individuo como um microcosmo,
como um tipo, como um exemplo ou modelo de sociedade.



58

Conforme o autor, a origem das fungbes psicoldgicas superiores seria
encontrada nas rela¢des sociais dos sujeitos, sendo o desenvolvimento humano
resultado do movimento dialético, que se estabelece pela funcao interpessoal para a

funcéo intrapessoal.

[...] as formas coletivas de colaboracdo precedem as formas
individuais de conduta que se desenvolvem sobre a sua base e séo
seus progenitores diretos as fontes de seu surgimento. [...] Desse
modo, da conduta coletiva, de colaboracdo da crianga com as
pessoas que o rodeiam e de sua experiéncia social, surgem as
funcdes superiores da atividade intelectual (VIGOTSKI, 1997, p.
179).

Com base nos fundamentos ontologicos e sécio-histdricos do materialismo
histérico dialético, Vigotski estabeleceu uma psicologia cientifica®* que se diferencia
da maneira como as demais correntes psicoldgicas compreendiam o homem e seu
desenvolvimento. Ele parte da concepcdo de homem como produto do meio
histérico e social, considerando que a “otalidade dos fendmenos psicolégicos
humanos, incluindo a consciéncia humana, é derivada da atividade prética
socialmente organizada” (DUARTE, 2001, p. 15).

Todavia, distingue-se das demais interpretacdes psicolégicas, acerca do
desenvolvimento do homem, ao reconhecer que os fenbmenos psicoldgicos nao sdo
determinados unicamente pela acao condicionada do sujeito ao meio, ou pela agéao
gue naturaliza a relacdo do individuo e a sociedade, impondo a acdo do sujeito
sobre o meio.

Partindo de uma concepcao de homem histérico-social, Vigotski inaugura uma
nova forma de conceber o desenvolvimento e o aprendizado do homem, de modo
que critica trés grandes teorias psicolégicas sobre as relacbes entre
desenvolvimento e aprendizagem:

a)a teoria behaviorista, na qual determina que aprendizagem ¢é

desenvolvimento; sendo processos que se equivalem;

b) a teoria da Gestalt**, segundo a qual o desenvolvimento depende tanto da

maturacdo como do aprendizado;

%8 Denominada como psicologia historico-cultural, elaborada por Vigotski e demais tedricos soviéticos.
3 Aplicacdo da fenomenologia na psicologia. A fenomenologia propde a superagdo do dualismo
provocado pelo primado do objeto (realismo em geral) e pelo primado do sujeito (idealismo em geral).
Para tanto, a fenomenologia ndo reduz nem equipara, mas reconhece a necessidade do sujeito e do
objeto, sem se deter a averiguar a natureza de cada um deles ou de qualquer suposta realidade
prévia a eles, de modo que sujeito e objeto sdo considerados polos inseparaveis (MORA, 1978, p.47).
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C) a teoria piagetiana, centrada no pressuposto de que o desenvolvimento é
pré-requisito para a aprendizagem, ou seja, o desenvolvimento antecede a
aprendizagem, centrada no paradigma organismo-meio (PADILHA, 2004).

Para Vigotski, o desenvolvimento humano resulta da constatacdo de que

todos os fendbmenos psiquicos sdo processos em movimento, tém uma historia,
sendo no meio cultural e social que se encontra 0 mecanismo da mudanca individual
(VIGOTSKI, 1997). Assim:

[...] Mas "a esséncia das coisas" é a sua dialética, que se revela na
dindmica, no processo de movimento, de mudanca, de formacédo e
de destruicdo, no estudo da génese e do desenvolvimento
(VIGOTSKI, 1997, p. 137).

Pode-se assinalar que a psicologia de Vigotski tem seu carater revolucionario,
pois ela rompe com o modo simplista que o reducionismo fisiolégico compreendia os
fenbmenos psicoldgicos, bem como a forma de conceber o desenvolvimento
humano.

No entanto, o caminho percorrido por Vigotski, em constituir uma psicologia
cientifica, tendo por base os principios do materialismo histérico dialético, agregando
0o movimento dialético na compreensdo do desenvolvimento humano, hoje é
deturpado por algumas apropriacdes errbneas de sua teoria, 0 que tem gerado
classificacdes inconsistentes acerca dos fundamentos que perpassam sua obra. Tal
deturpacdo, entre muitos pesquisadores, se caracteriza na insisténcia em
categorizar sua teoria como sociointeracionista, aproximando-o, muitas vezes, da

teoria piagetiana>. De acordo com Duarte (2001, p. 222):

[..] sendo o modelo interacionista um modelo biologizante,
naturalizante, ndo permite uma abordagem realmente historicizadora
do ser humano, isto é, ndo permite uma abordagem que leve a
compreensdo do homem como um ser histérico e social.

Todavia, para compreender o sentido revolucionario da obra vigotskiana,
assim como descaracterizar as interpretacées errbneas que tentam aproximar a

teoria vigotskiana da teoria piagetiana®, cabe aqui circunscrever a epistemologia

% Um exemplo claro dessa deturpacéo se estabelece no estudo organizado por (PADILHA, 2003) sob
o titulo: “Pressupostos Epistemolégicos na Educacdo do Deficiente Mental ao longo dos tempos”,
pelo qual a autora interpreta a teoria vigotskiana como sociointeracionista, caracterizando a
concepgao interacionista como a mais “afinada” com a proposta da educagéo inclusiva.

% Consultar DUARTE, 2001.
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genética (ou psicologia genética), criada pelo psicologo suico Jean Piaget, que
concretizou um postulado entre as propostas pedagégicas, hoje tdo em moda®’.
Piaget, ao tratar da biogénese do conhecimento, opbe-se ao empirismo e
suas apropriacdes exdgenas, bem como contesta as posi¢cdes inatista, propondo
uma posicao construtivista, em que a génese da razao constitui progressivamente

em estagios sucessivos, sem pré-formacao (MARTINS, 2010).

Do ponto de vista biolégico a organizacdo é inseparavel da
adaptacdo: sado dois processos complementares de um Unico
mecanismo, 0 primeiro sendo o aspecto interno do ciclo do qual a
adaptacao constitui o aspecto exterior (PIAGET, 1963 apud DOLLE,
1974).

Para Piaget, o processo de conhecimento tem fungdo adaptativa, de modo
gue o desenvolvimento cognitivo se constitui como parte do processo de adaptacao
do individuo ao meio ambiente, na acdo do sujeito sobre o meio, através do
processo biolégico de intercAmbio adaptativo entre organismo e meio ambiente
(DUARTE, 2001).

Dessa maneira, a adaptacdo® se estabelece por dois processos: a
assimilacdo e a acomodacdo. Por meio do primeiro, a realidade externa é
interpretada, incorporando novos conceitos ou experiéncias, através de algum
significado ja constituido na organizacdo cognitiva do individuo (estrutura), e, por
meio do segundo, o individuo ressignifica, altera os significados ja existentes,
modificando suas acdes.

Dito de outra forma, para Piaget, no processo bioldgico de adaptacao,
fundamental para o desenvolvimento cognitivo, a acomodacao ocorre quando néo
ha estrutura cognitiva para acomodar o “novo”. No entanto, a equilibracdo para a
adaptacdo podera ocorrer apenas por assimilacdo, quando as estruturas ja estéao

criadas. Contudo, tanto pelo processo de assimilacdo e acomodacdo, ou apenas

%" No cenério atual, aglutinado pelo processo de mundializacdo do capital tendo por base o modelo
econdmico, politico e ideolégico neoliberal, o ideario educacional contemporaneo é fortemente
influenciado pela corrente pedagdégica construtivista, na qual se caracteriza como a vertente mais
aBpurada do “aprender a aprender”.

% Pode-se dizer gue a adaptacao é um equilibrio entre a assimilacdo e a acomodacéo, portanto tal
definicdo convém tanto para a organizagdo bioldgica como para a inteligéncia. Para maior
esclarecimento sobre os dados epistemoldgicos da epistemoldgica genética de Jean Piaget, consultar
Dolle (1974).
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pelo processo de assimilacdo ha mudanca na organizacao cognitiva do individuo, ou
seja, na sua estrutura®.

Nesse sentido, a adaptacdo consiste na equilibracdo continua das
assimilacbes e acomodacdes, e é por meio desse processo que se constitui o
caminho de um estagio de menor equilibrio para outro de maior equilibrio, de modo
gue o desenvolvimento do individuo se estabelece por uma construcdo continua
(DOLLE, 1974).

Piaget assinala quatro fatores pertinentes para desenvolvimento: 1- a
hereditariedade, que se expressa pela maturacdo interna do individuo, 2- a
experiéncia fisica, promovida pela acdo do objeto, 3- a transmissdo social, que
contempla o fator educativo, e 4- a equilibragdo, sendo esta para ele o fator
primordial do desenvolvimento do individuo, enquanto os trés primeiros fatores
ocupam espaco secundario em sua epistemologia (MARTINS, 2010).

De acordo com Duarte (2001, p. 122), o conhecimento, para Piaget, “é
apenas funcional, ou seja, deve ser apenas analisado em sua eficacia como
instrumento por meio do qual o sujeito adapta-se ao meio ambiente”. Dito de outra
forma, para Piaget o desenvolvimento orienta-se para a socializa¢cdo do individuo,
para a capacidade de adaptar-se a realidade e atuar coletivamente.

O ponto fundamental para a compreensao da teoria piagetiana fundamenta-se
no paradigma biol6gico de organismo-meio. Isso quer dizer que o individuo ja nasce
com sua individualidade estabelecida, necessitando apenas desenvolvé-la na sua
relacdo com o meio social, de modo que a énfase recai na capacidade do individuo

em se adaptar ao meio.

[...] o individuo s6 pode desenvolver-se através de sua adaptagéo as
estruturas existentes, e todo o sucesso ou nao do individuo estaria
dependendo de sua capacidade individual de adaptar-se ao meio
(OLIVEIRA, 2010, p. 20).

Os pressupostos epistemoldgicos do construtivismo sugerem a superacao do
dualismo psicofisico, entre a concepc¢do inatista (primado do sujeito) e a concepc¢ao
empirista (primado do objeto), no processo de aquisicdo do conhecimento. Para
tanto, o construtivismo parte do pressuposto de que o conhecimento é construido

progressivamente em estagios sucessivos de desequilibracdo e equilibracéo,

% para maiores detalhes, consultar Apéndice C.
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resultado da interacdo do individuo com o meio. Sendo assim, conforme a
concepcgao construtivista, o desenvolvimento cognitivo se constréi como parte do
processo de adaptacdo do individuo ao meio ambiente, na acdo do sujeito sobre o
meio, pelo intercambio adaptativo entre organismo e meio ambiente.

Em decorréncia disso, a fungao primordial da educacdo seria garantir aos
individuos ndo um conhecimento sistematizado, mas sim a capacidade de
adaptacao do individuo as diversas situacfes impostas pelo sistema existente, que
demanda um “aprender a aprender”, a fim de se manter na estante competitiva do

mercado. De acordo com Oliveira (2010, p. 20):

[...] a escola ndo teria a funcdo de assegurar a ele o conhecimento
necessario para participar da transformacéo da sociedade, mas sim
assegurar que ele “aprenda a aprender” para se tornar competitivo
no mercado, nos moldes do que vem sendo chamado de
globalizacao e, assim, sentir-se “incluido” no sistema.

No cenario atual, a concep¢do construtivista tem exercido grande influéncia
no dominio educacional, seja por politicas ou programas educacionais, que se
colocam como orientadores da pratica docente, ou até mesmo por seu poder de
atracdo, concernente com o atual clima ideolégico. Para tanto, a abordagem
construtivista tem se constituido no ideario pedagégico como a nova roupagem das

pedagogias do “aprender a aprender”. Duarte (2001, p. 20) afirma que:

[...] mais do que um lema, o “aprender a aprender” significa, para
uma ampla parcela dos intelectuais da educagédo na atualidade, um
verdadeiro simbolo das posi¢cdes pedagogicas mais inovadoras,
progressistas e, portanto, sintonizadas com o0 que seriam as
necessidades dos individuos e da sociedade do proximo século.

No ambito da educacao especial, a concepcao construtivista se destaca nos
principais documentos orientadores da proposta inclusiva, sendo assinalada como
uma das propostas pedagdgicas mais coerentes com o0 processo de inclusdo
educacional das pessoas com deficiéncia, jA& que ela possibilita dimensfes
importantes para uma “aprendizagem significativa” e para as “interagdes sociais” do
educando (BRASIL, 2006b).

Por sua vez, a pedagogia construtivista, tendo por base a epistemologia
genética, configura-se na questdo do aprender a aprender, na defesa pelos
processos de aprendizagem em detrimento dos conteddos cognitivos. Para Saviani

(2008c, p. 82), tal pedagogia se estabelece:
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Pautando-se na centralidade do educando, concebem a escola como
um espaco aberto a iniciativa dos alunos que, interagindo entre si e
com o professor, realizam a propria aprendizagem, construindo seus
conhecimentos. Ao professor cabe o papel de acompanhar os alunos
auxiliando-os em seu préprio processo de aprendizagem. O eixo do
trabalho pedagolgico desloca-se, portanto, da compreensao
intelectual para a atividade pratica, do aspecto légico para o
psicologico, dos conteddos cognitivos para os métodos ou processos
de aprendizagem, do professor para o aluno, do esforco para o
interesse, da disciplina para a espontaneidade, da quantidade para a
qualidade.

Contudo, essa reformulacdo pedagdgica que se estabelece, em relacdo a
escola, seus métodos, préaticas e contetudos, ndo € um fendmeno novo ou exclusivo
do construtivismo. Sua génese remonta a0 movimento escolanovista do inicio do
século passado, reconfigurando as novas demandas do universo ideoldgico
neoliberal e p6s-moderno. Para maior esclarecido, cabe destacar que 0s principios
basilares da escola nova estabelecem-se por uma concepc¢éo idealista das relagbes
entre educacdo e sociedade, em oposicdo a pedagogia tradicional. Conforme
Saviani (2008b, p. 9):

Compreende-se, entdo, que essa maneira de entender a educacéo,
por referéncia a pedagogia tradicional, tenha deslocado o eixo da
guestao pedagogica do intelecto para o sentimento; do aspecto
I6gico para o psicoldgico; dos conteldos cognitivos para os métodos
ou processos pedagogicos; do professor para o aluno; do esforco
para o interesse; da disciplina para a espontaneidade; do diretivismo
para o ndo diretivismo; da quantidade para a qualidade; de uma
pedagogia de inspiracao filosofica centrada na ciéncia da logica para
uma pedagogia de inspiracdo experimental baseada principalmente
nas contribuicbes da biologia e da psicologia. Em suma, trata-se de
uma teoria pedagdgica que considera que o0 importante nao é
aprender, mas aprender a aprender.

Saviani (2008b) destaca que alguns dos principais pensadores da Escola
Nova se converteram a essa pedagogia a partir da preocupacdo com a educacao
das pessoas com deficiéncias, os “anormais”, citando como exemplo Maria
Montessori. Montessori partilhava dos principios escolanovistas na configuracao de
sua teoria educacional, primeiramente desenvolvida com criangcas anormais e
posteriormente ampliada para as criangas normais. Seu método tem como principio
a liberdade individual, a observacao, a preparacédo do ambiente, isto €, a insercéo de
materiais educativos livremente deixados para o uso das criangas, e 0 respeito a
capacidade natural das criancas (BARROCO, 2007).
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O método montessoriano, por ser inicialmente utilizado na educacdo de
criancas “anormais”, tidas como retardadas mentais, em um internato em Roma,
estabeleceu-se como uma das iniciativas de rompimento com as concepc¢oes
reducionistas acerca da deficiéncia. Contudo, o método desenvolvido por Montessori
destinado a educacdo das criangas “anormais” tem como base as funcdes
elementares sensoério-motoras. De acordo com sua teoria, a parte mais
comprometida nas criangcas anormais era a percepcao. Nesse sentido, destacava tal
funcdo psicoldgica para estruturar seu trabalho, desenvolvendo materiais didaticos
com a finalidade de enriguecer a experiéncia sensorial, com vistas ao
desenvolvimento do pensamento (BARROCO, 2007).

Portanto, a concepcdo montessoriana guarda estreita relacdo com os ideais
escolanovistas, partindo do principio da espontaneidade, na valorizacdo do impulso
interno, da iniciativa, da liberdade individual com vistas a uma educacao utilitaria,
interligando escola e vida cotidiana. O método de ensino desenvolvido por
Montessori pauta-se em observacdes cientificas, experimentais e em testes de
analise comportamental de cunho psicolégico individual. De acordo com Barroco
(2007, p. 149-151):

Montessori destacou-se pela proposi¢do da autoeducagdo, por meio
de materiais didaticos, tais como: blocos, encaixes, recortes, objetos
coloridos, letras em relevo, etc. Fazia parte do seu programa de
“treinamento” a énfase em regras essenciais para criangas em idade
pré-escolar.

No Brasil, a inser¢cdo do modelo educacional montessoriano, de acordo com
Saviani (2008c, p. 15), estabeleceu-se por iniciativa catélica de se inserir no
movimento renovador das ideias e métodos pedagogicos do escolanovismo. Nesse
contexto, na década de 1950, por meio da organizagao das “Semanas Pedagdgicas”
e das classes experimentais, fomentadas pela Associacdo de Educadores Catolicos
(AEC), os ideais pedagogicos de Montessori sdo introduzidos no cenario nacional,
indicando o empenho das escolas catdlicas de “renovar a escola confessional sem
abrir mao de seus objetivos religiosos”, uma renovagao educacional que surge sob o
manto de uma “escola nova catolica”.

Nesse mesmo universo pedagogico, o qual se remete as pedagogias do
aprender a aprender, sdo fortalecidos os pressupostos do pragmatismo. O

pragmatismo, enquanto corrente filoséfica, tem seus fundamentos centrados na
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questdo logico-metodologica da relacdo entre sujeito-objeto, no processo de
apropriacdo do real. Apesar de seus percursores serem Charles Sanders Peirce
(1839-1914) e Willian James (1842-1910), € com John Dewey (1859-1952) que o
pragmatismo se insere nos debates filosoficos, politicos e educacionais
mundialmente. Contudo, John Dewey destaca-se como o principal representante do
escolanovismo e da insercéo da filosofia pragméatica no ambito educacional.

A concepcéo epistemoldgica pragmatista*® coloca-se no debate acerca das
correntes racionalistas e idealistas, de modo que, para tal concepcdo, o
conhecimento s6 tem valor quando empregado na resolucdo de problemas na
pratica cotidiana. Assim, a validade das ideias € resultado das suas consequéncias
praticas, ou seja, limita-se a validade do conhecimento a sua utilidade nas acdes

praticas. De acordo com Duarte (2008, p. 3):

Nessa perspectiva o conhecimento é visto como uma ferramenta na
resolucdo de problemas, sendo que a prética cotidiana determina a
validade epistemoldgica e pedagoégica dos conteldos escolares.
Atualmente essa ideia €é denominada como aprendizagem
significativa ou contetdos contextualizados. Ensinar conteddos que
ndo tenham utilidade no cotidiano do aluno tornou-se uma atitude
antipedagdgica.

Dito de outra forma, o principio epistemoldgico pragmatista concebe o
primado da pratica em detrimento da teoria, de modo que a verdade € associada a
sua utilidade pratica, isto €, o conhecimento tem valor apenas quando pode ser
utilizado na resolucdo de problemas da pratica cotidiana. Nessa perspectiva, 0s
pragmatistas concebem que a prética cotidiana é capaz de determinar a validade
epistemoldgica e pedagodgica, superando a atividade e o pensamento humano
(DUARTE, 2008).

Para esse mesmo autor, a diferenca entre as pedagogias do aprender a
aprender reside em que, enquanto o construtivismo e o0 escolanovismo classico
detém seu foco de andlise na construcdo do conhecimento realizada pelo aluno, a
“epistemologia da pratica” e do “professor reflexivo” concentra sua analise na
aprendizagem realizada pelo professor. Contudo, essas pedagogias ndo podem ser
vistas como um indicador de anacronismo, por se estabelecerem como uma
ramificacdo do ideario escolanovismo, uma vez que estdo de acordo com o universo

ideoldgico contemporaneo (DUARTE, 2003).

9 Principais pensadores pragmatistas: William James (1842-1910) e John Dewey (1859-1952).
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Quanto a area da educacdo especial, as apropriagbes das pedagogias do
aprender a aprender, principalmente da pedagogia construtivista, encontram-se
presentes em diversos materiais desenvolvidos pela Secretaria de Educacéo
EspeciallMEC, como orientacdo para os cursos de formac&do continuada de

professores e para a organizacao dos sistemas educacionais inclusivos. Com isso:

[...] objetiva-se a substituicdo do paradigma reducionista organicista —
centrado na deficiéncia do sujeito — para o paradigma interacionista —
gque exige uma leitura dialética e incessante das relacbes
sujeito/mundo [...] Recentemente houve mais uma revisao calcada no
conceito ecoldgico da deficiéncia, isto €, relacionando a pessoa ao
seu ambiente. Com esse enfoque faz-se necessario avaliar os apoios
gue séao oferecidos para as pessoas evoluirem nas suas habilidades
adaptativas (BRASIL, 2006b, p. 34-35).

Diferentemente da teoria piagetina, a qual a énfase recai na capacidade do
homem em se adaptar ao meio, para Vigotski o desenvolvimento do homem é
determinado por suas bases ontogenéticas, sendo essas produzidas pelo proprio
homem, produto do seu trabalho. Assim, o homem torna-se homem transformando e
adaptando a natureza as suas necessidades, de modo que sua condicdo humana
nao precede sua existéncia, mas sim é produzida, por ele, através da apropriacao e

transformacao dos conhecimentos ja existentes.

Quanto a perspectiva genética, que seria adotada por esses dois
cientistas, é preciso nao esquecer que eles abordam de formas
radicalmente distintas a relacdo entre filogénese e ontogénese.
Enquanto para Piaget essa relacdo explica-se por meio de um
modelo essencialmente bioldgico, Vigotski ndo analisava a relacéo
entre formacao do individuo e histéria social como analoga a relacdo
entre ontogénese e filogénese do ponto de vista bioldgico (DUARTE,
2001, p. 225).

Ao introduzir a categoria da atividade humana na psicologia, Vigotski gerou
uma profunda transformacdo conceitual, na forma de compreender o

desenvolvimento das estruturas psiquicas do homem.

Com respeito a filogéneses, este postulado quase nunca encontra
sérias objecgles, j4 que é totalmente claro que as fungbes psiquicas
superiores (0 pensamento conceitual, a linguagem racional, a
memoria légica, a atencdo voluntaria, etc.) se formaram no periodo
histérico do desenvolvimento da humanidade e devem seu
surgimento n&o a evolucgéo biolégica que formou o biétipo do homem,
mas sim ao seu desenvolvimento histérico como ser social. Apenas
no processo da vida social e coletiva se criaram e desenvolveram
todas as formas superiores da atividade intelectual préprias do
homem (VIGOSTKI, 1997, p. 173).
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Contudo, o autor ndo nega, em suas analises, as bases filogenéticas, mas
inclui como elemento fundamental o desenvolvimento ontogenético. Dito de outra
forma, apenas as bases biolégicas ndo sdo suficientes para desenvolver a
capacidade intelectual do homem, devendo ele se apropriar do patriménio cultural
produzido, histérico e socialmente, objetivando-o e o transformando-o pela sua

atividade.

Sendo assim, sua individualidade é criada exatamente nesse
processo de socializar-se, isto €, esse processo de apropriar-
se/objetivar-se — a atividade humana o trabalho —, €& que lhe
possibilita ser cada vez mais universal e livre frente aos limites de
sua espécie biolégica (OLIVEIRA, 2010, p. 16).

Nesse sentido, Vigotski concebe o homem ndo como um sujeito que se
desenvolve por suas condi¢cdes individuais e internas, mas como sujeito que se
constitui pelas relacdes sociais, nas quais esta inserido, de modo que compreende a
relagdo individuo-sociedade como uma unidade indissoluvel.

Cabe considerar que, ao trabalhar com uma nova concepcao de
desenvolvimento humano que se afasta das bases biologizantes, Vigotski inaugura
uma nova compreensao do homem, para a qual ela varia segundo os diferentes
contextos culturais e historicos, ndo se tratando de uma “esséncia humana”, inscrita
no sujeito, mas sim de condi¢des que se produzem fora dos sujeitos.

Dessa maneira, ao conceber o desenvolvimento das estruturas psiquicas do
homem, considerando os fatores externos, o autor oportunizou uma nova concepgao
para a pratica no ambito da educacdo especial, o que resultou em uma nova
maneira de conceber o desenvolvimento das pessoas com deficiéncia, pois, partindo
da concepcdo historico-cultural, as estruturas psiquicas sao suscetiveis as
influéncias histérico-sociais. Dessa maneira, a possibilidade de transformacéo do
pensamento, da linguagem e da prépria aprendizagem sao muito mais favoraveis do
gue as mudancas de enfoques terapéuticos (BEYER, 2010).

Cabe ressaltar que Vigotski destacou-se como um dos principais estudiosos
das criangas com deficiéncia, situando em suas producdes a contestacdo e
superacdo das vertentes psicolégicas mais influentes da época, estabelecendo um

dialogo esclarecedor de sua proposta que se diferenciava das demais teorias.
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O caminho percorrido por Vigotski, da entdo denominada defectologia®,
proporcionou avancos no conhecimento e nas derivacdes para a educacdo das
pessoas com deficiéncia, ao assumir uma posicdo contraria a todo o enfoque
quantitativo que permeava a defectologia “antiga e caduca”, a qual se limitava aos
aspectos meramente aritméticos da deficiéncia. Vigotski parte do pressuposto de
que, se a defectologia restringir-se, unicamente, a circunscrever os limites que a
deficiéncia agrega aos sujeitos, ndo haveria espaco para se pensar em educacao,
nem mesmo para o0s defectdlogos, apenas para os médicos e profissionais
terapéuticos. Para tanto, a fim de que a defectologia se estabelecesse enquanto
ciéncia, Vigotski afirmava que seria necessario lutar pela tese fundamental para sua
existéncia: “a crianga cujo desenvolvimento esta complicado pelo defeito ndo é
simplesmente uma crianga menos desenvolvida que seus contemporaneos normais,
sendo desenvolvida de outro modo” (VIGOTSKI, 1997, p. 12).

Logo, o estudo da educacdo especial ndo deve se limitar em determinar o
grau e a gravidade da deficiéncia e suas insuficiéncias, mas sim incluir o processo
de compensagdo, como o0s processos edificadores e equilibradores para o

desenvolvimento da pessoa com deficiéncia.

Assim, igual que para a medicina contemporanea é importante nao a
enfermidade, mas sim o enfermo, para a defectologia o objeto de
estudo ndo é a insuficiéncia por si mesma mas sim a crianca
sobrecarregada pela insuficiéncia (VIGOTSKI, 1997, p. 5).

Pode-se constatar que a producdo fecunda de Vigotski e seus
desdobramentos, tanto na psicologia como na educacdo, demarcaram uma quebra
de paradigmas para a ciéncia psicolégica bem como para a educacdo especial.
Todavia, a histéria da educacdo especial se apresenta por uma sucessdo de
paradigmas, que se estabelecem em complexos processos em movimento,
entretanto, ao se concentrar nas esferas de dominio paradigmatico, pode-se
destacar dois campos que se desdobram na educacdo especial: de um lado, a
predominancia do pensamento médico, e, por outro, o resgate pedagogico. Nesse
sentido, a proxima secdo € dedicada a identificar as praticas da organizacdo do

*! Termo utilizado por Vigotski e outros autores soviéticos no inicio do século XX, referindo-se a area
de estudos teéricos-metodoldgicos e de intervencao da deficiéncia, relativo ao que hoje denomina- se
como Educac¢édo Especial (BARROCO, 2007, p. 11).
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ensino da educacéo especial, tendo como base o paradigma médico-pedagdgico e o

paradigma inclusivo.

3.2 DAS CONCEPCOES AS PRATICAS NA ORGANIZACAO DO ENSINO DA
EDUCACAO ESPECIAL

Ao analisar as concepcfes acerca da educacdo especial, direcionam-se as
formas diferenciadas de se conceber e caracterizar o processo educacional
destinado as pessoas com deficiéncias. Nesse sentido, é possivel demarcar quatro
periodos distintos da educacéo especial formal: a exclusdo do sistema escolar, o
atendimento especializado no sistema escolar, a integracdo no sistema escolar e,
por ultimo, a inclusédo no sistema escolar regular.

Assim, cada periodo refletiu e reflete uma sucessédo de paradigmas, sendo
possivel demarcar a predominancia, distinta, de dois campos paradigmaticos, mais
abrangentes, na educacdo especial. Primeiramente, a predominancia do
pensamento médico, no qual o delineamento pedagdgico centraliza-se em acfes
terapéuticas, denominado como paradigma médico-pedagogico; em seguida, 0
emergente paradigma inclusivo, o qual que se caracteriza pelo enfoque da acéo
pedagogica, realcando a emergéncia de um resgate pedagdgico para a educacao
especial.

Dessa maneira, ao delinear os principais paradigmas que tém estado
presentes na fundamentacdo e na organizacdo da educacdo especial, € possivel
demarcar as praticas da organizacdo do ensino, situando a forma como a escola
regular e as instituicdes especializadas se organizam.

Nesse sentido, iniciam-se as consideragfes acerca do paradigma que tem
estabelecido o impacto mais duradouro, na histéria da educacdo especial, o
paradigma médico-pedagdgico, que exerceu e exerce predominancia na educacao
formal das pessoas com deficiéncia, perpassando do atendimento especializado no

sistema escolar a integracao no sistema escolar.
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Tal paradigma, cujas raizes firmam-se em uma concepcao organicista*’, com
grande influéncia das ciéncias médicas e bioldgicas, atrela a educacéao das pessoas
com deficiéncia a um processo de intervencao e implicacdes clinicas. Esses critérios
sao utilizados para definir a singularidade no processo educacional dessas pessoas.

Com efeito, o paradigma meédico-pedagdgico fortaleceu a ideia de uma
educacdo especial, organizada em prol de adequar as pessoas com deficiéncia,
justificando a demanda pela socializacdo dessas pessoas. Do mesmo modo, gerou
certo hibridismo entre educacdo e medicina, pois as acdes pedagodgicas sao
colocadas em menor medida, frente as acbes clinico-terapéuticas de intervencao.
Sob esse enfoque, a deficiéncia € percebida como uma doenca e todo atendimento
prestado a essa clientela, mesmo quando sendo na area educacional, sobrepde-se
as intervencbes terapéuticas (GLAT; FERNANDES, 2005). E valido ressaltar que,
embora tal paradigma seja hoje bastante criticado, implicou em uma proposta
diferenciada de oferta de escolarizacdo dessa populacdo, que até entdo era alijada
do processo educacional.

Cabe destacar que a organizagdo do ensino especial pelas instituicoes
especializadas implicou na oferta de atendimento a essa populacdo que nao havia
conquistado espaco na escola regular. Sendo que esta néo tinha a obrigatoriedade
de atender essa populacédo, além de seu sistema escolar ser incompleto. Do mesmo
modo, a educacdo escolar ndo era considerada como necessaria, ou até mesmo
possivel, jA que o trabalho educacional destinado as pessoas com deficiéncia
necessitava de adaptacdes terapéuticas. Nesse sentido, é possivel afirmar que: “as
escolas especiais foram e sdo nada mais nada menos do que solucdes
complementares, as quais oferecem, de forma alternativa, auxilio pedagdgico néao
existente nas escolas regulares” (BEYER, 2010, p. 15).

No entanto, nas instituicbes especializadas o trabalho educacional se
caracterizou historicamente, por uma organizacao de carater funcionalista, tendo por
base um conjunto de acles terapéuticas (fisioterapia, fonoaudiologia, psicologia,

psicopedagogia etc.), com pouca énfase nas atividades pedagdgicas.

2 Tal concepcao tem como pressuposto o carater biologizante do homem, sendo o homem fruto do
meio biolégico, por consequéncia, determinado pelas leis da natureza.
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A educacdo especial se organizou tradicionalmente como
atendimento educacional especializado substitutivo ao ensino
comum, evidenciando diferentes compreensdes, terminologias e
modalidades que levaram a criagdo de instituicbes especializadas,
escolas especiais e classes especiais. Essa organizagéo,
fundamentada no conceito de normalidade/anormalidade, determina
formas de atendimento clinico- terapéuticos fortemente ancorados
nos testes psicométricos que, por meio de diagnosticos, definem as
praticas escolares para os alunos com deficiéncia (BRASIL, 2007, p.
2).

Com efeito, grande parte do trabalho educativo adotado ao ensino especial
resultou em préticas escolares adaptativas. Primeiramente, porque as concepcdes
acerca do limite de desenvolvimento das pessoas com deficiéncias ofereciam
poucas expectativas para o trabalho pedagoégico, além da fatidica proposi¢éo de que
a intervencdo educativa apenas daria conta de uma adaptacdo desse sujeito as

normas e preceitos para sua insercao social.

As estratégias de intervengdo ou de ajuda especial as criangas com
alguma desvantagem ou limitacdo prevaleceu, em maior ou menor
medida, o sistema classico da “pedagogia terapéutica” que centra
sua atencdo “no defeito”, nas manifestacdoes da “enfermidade”, nas
incapacidades das pessoas e na busca de terapias gerais (MACHIN,
2006, p. 47).

Efetivamente, o paradigma médico-pedagdgico e o enfoque terapéutico
destinado ao trabalho educacional especial fortaleceram o predominio do
pensamento de que as pessoas com deficiéncia dificilmente seriam educadas,
podendo, no maximo, ser treinadas para o convivio social. Isso justificou, para
determinado momento histérico, uma terapia pedagdgica, concebida dentro de
prognosticos clinicos, bem como um ensino diferenciado, preferencialmente
desenvolvidos em escolas especiais, nas quais 0s recursos na area terapéutica sédo
maiores.

Dessa forma, o ensino especial em classes e escolas especiais “sempre
primaram por desenvolver préticas baseadas em recursos metodolégicos concretos
ou manuais, acreditando na debilidade dos alunos em representar abstratamente”
(BEYER, 2010, p. 104). Determinando em maior ou menor medida, um ensino
especial limitado unicamente ao treinamento, que em grande parte se restringia em

atividades da vida diaria.
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Em nosso incompleto sistema de atendimento as pessoas com
necessidades especiais, constata-se 0 predominio de acdes
terapéuticas: o delineamento pedagdgico mantém-se atrelado a
orientacdo de natureza terapéutica. Assim, ndo € raro se observar,
em escolas ou instituicbes especiais, turmas de criangas e
adolescentes homogeneamente organizadas, por comprometimento
patolégico: nas situacfes mais graves restringe-se o pedagogico e
intensificam-se as acdes terapéuticas; nas menos graves, inserem-se
metodologias de ensino que, inclusive, “ousam” recomendar a
alfabetizacéo e a escolarizacéo formal (BEYER, 2010, p. 19).

A organizacao de turmas homogéneas tradicionalmente se constituiu como a
forma mais eficaz de intervencdo educativa para o ensino especial, de maneira que,
ao diagnosticar o aluno com deficiéncia, por seus comprometimentos patologicos,
limitou-se & préatica classificatéria de separar os alunos de acordo com suas
capacidades e possibilidades.

De acordo com Rivero (2000), o ensino especial concebeu a homogeneidade
como condicdo para o éxito da pratica escolar, estimulando o surgimento de
esquemas de categorizacdo e classificacdo de alunos. Assim, diferenciar individuos
para homogeneizar grupos constituiu o objeto primordial na evolugdo das escolas
especiais, fomentando a proliferacdo de diferentes classes e escolas especiais, de
variadas classificacbes, com suas bases constituidas e manipuladas sobre o
fundamento eminentemente médico, de uma pedagogia terapéutica, perfeitamente
correlacionada com os fins curativos.

Contudo, o uso cada vez mais generalizado de classificacdes colocou no
pinaculo educacional o diagndstico escolar, a fim de atribuir a sintomatologia de
cada individuo. Dessa forma, o instrumento de diagndstico escolar se constituiu por
seu enfoque determinista capaz de classificar, categorizar e etiquetar os alunos,
atestando muito mais suas incapacidades e colaborando para a elaboracdo de

programas por nivel de desenvolvimento diagnosticado.

Deste modo no lugar de propor novas variantes de intervencdo e
adequacdo curricular, capazes de satisfazer as necessidades
educativas dos alunos avaliados, o diagnéstico escolar se deu a
tarefa de classificar alunos para atribuir a outra variante de
intervencéo e adequacao curricular sendo criadas de anteméo. Por
este caminho, o diagndstico terminou por se converter em um fim em
si mesmo, aleijando cada vez mais a intervencao, Unico e verdadeiro
motivo de sua existéncia (RIVERO, 2000, p.31).
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Logo, as intervencdes educacionais, tendo por base o diagnostico escolar, em
uma concepcao puramente clinica, determinam o estudo da crianca em
“laboratérios”, em um contexto nao cotidiano, desconhecido para ela, com tarefas
nao habituais que pretendem, em um tempo reduzido, langar conclusdes
diagndsticas finais. Dessa maneira, o papel do sujeito enquanto protagonista de seu
desenvolvimento é subvertido pelo diagnéstico final, com suas definicbes quanto as
categorias correspondentes a incapacidade educacional (MACHIN, 2006).

O diagnostico escolar, assim concebido, constitui-se enquanto um fenédmeno
isolado do processo educativo, pois subverte a capacidade de intervencéo, por se
restringir a classificacdo determinada pelo resultado final. De acordo com Rivero
(2000, p. 32), o diagndstico escolar, tendo por base o modelo médico-pedagdgico no

ensino especial, caracteriza-se:

Por seu conteddo patologizante, resultado em um diagndstico
centrado na deficiéncia, pois parte do pressuposto de que as causas
do fracasso escolar devem ser buscadas no proprio aluno [...] Por
utiizar como ponto de partida de tomada de decisbes a
administragcdo de provas com normas e critérios de referéncia, abaixo
do pressuposto de que estas servem para fazer previsdes sobre o
éxito e o fracasso escolar em um outro contexto educacional; [...] Por
colocar no centro de sua atencdo o diagnéstico diferencial entre
“categorias afins”, deixando em segundo plano as particularidades
individuais dos alunos, suas areas fortes e suas necessidades
educativas especificas; [...] Por ter como objetivo fundamental a
colocacéo dos alunos em um outro contexto educacional, com o fim
concreto de homogeneizar o ensino, em virtude do qual resulta em
um diagnostico generalizador, sem pretensdo de facilitar a
individualizagéo da atencéo; [...] Por sustentar-se em fundamentos
tedricos eminentemente médicos, com fins curativos e nao
preventivos; [...] Por considerar-se uma forma de intervengéo, sendo
gue esta Ultima resultara as vezes restrita a classificacdo e
localizag&o escolar, por o diagndéstico convertesse em um fim em si
mesmo; [...] Por considerar como razdo da evolugdo o fracasso
escolar, resultando o diagnéstico em uma acéo tardia, impossibilitada
de alcancar, através da intervencao precoce, o desenvolvimento
maximo das potencialidades do individuo supostamente beneficiado;
[...] Por constituir-se em uma funcéo prépria de um circulo estreito de
técnicos e especialistas, para que os professores e a familia atuem
desde longe, como meros informantes, sem direito a participar de
forma ativa na tomada de decisdes.

Nessa perspectiva, a pratica pedagogica no ensino especial é esvaziada,
detendo-se em indicadores de estudo etiolégico, determinando apenas o déficit
operacional da pessoa com deficiéncia, o que resulta na categorizacdo da limitacéo

funcional com baixa condicdo de aprendizagem. Suas implicagbes quanto a pratica
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da avaliacdo, como ndo poderia ser diferente, € enaltecida pelos aspectos clinicos
da deficiéncia, tais como a anamnese e o0 histérico clinico do sujeito.
Consequentemente, as propostas de atendimento escolar sdo determinadas pela
orientacao terapéutica, e num menor grau a agdo pedagdgica (BEYER, 2010).

Diante do exposto, ao buscar as razbes da deficiéncia, dentro do proprio
individuo, o paradigma médico-pedagogico minimiza o papel do meio externo e 0s
fatores socio-historicos no surgimento e no desenvolvimento das particularidades.
De modo que no processo de ensino, as acdes diagnosticadas sédo encaminhadas
fundamentalmente a incidir sobre a incapacidade e os limites das pessoas com
deficiéncia.

Se a homogeneizacdo, o diagnostico diferenciado, a avaliacdo clinica e a
pedagogia terapéutica contribuiram para um ensino especial diferenciado da escola
regular, deve-se reconhecer que esse atendimento, destinado as pessoas com
deficiéncia, implicou em algo diferenciado para se lidar com determinado fenémeno,

em um dado desenvolvimento social. Pode-se constatar que:

Somente com o surgimento das escolas especiais, as criangas com
deficiéncia obtiveram a chance de poder frequentar, finalmente, uma
escola. Este foi na verdade o grande mérito das escolas especiais,
isto €, elas se constituiram nas primeiras escolas que atenderam
alunos com deficiéncia. As escolas especiais, portanto, ndo eram,
como alguns pensam, escolas “segregadoras”, pelo contrario,
integraram pela primeira vez as criangas com deficiéncia no sistema
escolar (BEYER, 2010, p.14-15).

Atualmente, com a énfase em uma educacao especial inclusiva, falar em uma
escola especializada pode apresentar-se como anacrdnico, contudo, conforme
preconizam as sociedades democraticas, o oferecimento de oportunidades
educacionais se torna possivel mediante a diversificacdo dos servicos e recursos
escolares. Do mesmo modo, cabe considerar que grande parcela da populacdo com
deficiéncia que frequenta o ensino especial nas instituicbes especializadas é
proveniente dos extratos sociais mais baixos*’, e em muitos casos a Unica oferta de
assisténcia médico-terapéutica que se encontra nessas instituicdes, ja que a oferta
dos servigos sociais basicos a populacdo em geral, pelo Estado, caracteriza-se pelo

desmonte e pelo repasse da iniciativa privada.

3 Ver Kassar (2009, p. 25).
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As criticas ao processo de exclusdo escolar e ao modelo de ensino
especializado de institucionalizacdo das pessoas com deficiéncia, aliadas as novas
demandas do padréo de acumulacéo capitalista, culminaram, no final da década de
1990, em politicas sociais inclusivas, o que tem sido denominado como paradigma
da inclusdo (CARVALHO, 2009). Nesse contexto, as questdes relacionadas a
inclusédo social das pessoas com deficiéncia se fortaleceram no cenario educacional

com a proposta de educacéo especial inclusiva.

A educagao inclusiva constitui um paradigma educacional
fundamentado na concepc¢do de direitos humanos, que conjuga
igualdade e diferengca como valores indissociaveis, e que avanca em
relacdo a ideia de equidade formal ao contextualizar as
circunstancias historicas da producgéo da exclusdo dentro e fora da
escola (BRASIL, 2007, p. 1).

Dessa forma, a constituicdo da educacgao especial brasileira, sob o contexto
oficial e legal, ampara-se em uma politica de inclusdo educacional, fundamentada na
concepcgao de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca como valores
indissociaveis. Evidenciando a necessidade de confrontar as préticas
discriminatérias, de romper com a ideia de padrdo, de homogeneidade, criando
alternativas para a equiparacdo de oportunidades entre os sujeitos, a fim de se
produzir a igualdade de oportunidades, o respeito e aceitacdo da diferenca, dessa
maneira a escola passa a cumprir um papel decisivo na superacdo da logica da
excluséo.

De acordo com a Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001 (BRASIL, 2001, grifos
nossos), a educacédo especial sobre a perspectiva inclusiva implica em uma proposta
pedagdgica que assegure as ‘“condigbes necessarias para uma educagdo de
qualidade para todos, devendo esta promover o desenvolvimento das
potencialidades dos educandos que apresentam necessidades educacionais
especiais”, em todas as etapas e modalidades da educacgao basica, bem como a
inclusdo em classes comuns do ensino regular.

Considerando a concepg¢édo em que a proposta inclusiva se ampara, néo fica
davida de que seu principio € o de nédo alijar ninguém do acesso a educacéao,
eliminado a discriminacdo e tendo por base a igualdade de oportunidades. Para
tanto, a educagdo especial inclusiva deve “garantir os servicos de apoio

especializado voltado a eliminar as barreiras que possam obstruir o processo de
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escolarizagdo” das pessoas com deficiéncias (BRASIL, 2011). De modo a “prover
condi¢gbes de acesso, participacao e aprendizagem no ensino regular’, bem como a
garantia de “apoio especializado de acordo com as necessidades individuais”
(BRASIL, 2011). Contudo, prevé que as escolas da rede regular de ensino tenham
professores das classes comuns e do atendimento educacional especializado,
capacitados e especializados.

A defesa de um modelo educacional inclusivo vem sendo amplamente
difundido em todo territério nacional, culminando em 2007 com a implementacéo da
Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacédo Inclusiva, a
qual se tem colocado como orientadora da pratica escolar, no objetivo de
transformar as redes escolares em sistemas educacionais inclusivos. Contudo, a
implementagdo de tal proposta foca no Atendimento Educacional Especializado
(AEE), e sua proposicdo central para a politica de educacdo especial inclusiva

ressalta que:

O atendimento educacional especializado tem como fungéo
identificar, elaborar e organizar recursos pedagogicos e de
acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participagéo
dos alunos, considerando suas necessidades especificas. As
atividades desenvolvidas no atendimento educacional especializado
diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum, néo
sendo substitutivas a escolarizagdo. Esse atendimento complementa
e/ou suplementa a formacdo dos alunos com vistas & autonomia e
independéncia na escola e fora dela (BRASIL, 2007, p. 10).

O espaco de oferta do atendimento educacional especializado é denominado,
de acordo com o decreto n°® 7.611/11, como salas de recursos multifuncionais, que
se constituem em “ambientes dotados de equipamentos, mobiliarios e materiais
didaticos e pedagdgicos para a oferta do atendimento educacional especializado”
(BRASIL, 2011).

Cabe ressaltar que as salas de recursos ja vém sendo empregadas como
modalidade de suporte especializado aos alunos com deficiéncia desde a década de
1980. A diferenca reside no fato de que as salas de recursos “tradicionais” se
destinavam as especificidades de cada deficiéncia (salas de recursos para alunos
surdos, com deficiéncia intelectual, cegueira, autismo, superdotacdo), com um
professor especializado em cada area. Ja em relacdo as salas de recursos
“‘multifuncionais”, instituidas atualmente, a proposta é atender simultaneamente a

todas as especificidades dos alunos com diferentes deficiéncias (MASCARO, 2013).
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Segundo consta na resolucdo n° 4, de 2 de outubro de 2009, que instituiu as
diretrizes operacionais para o atendimento educacional especializado na Educacéao
Basica, os professores atuantes no atendimento educacional especializado, seja nas
salas de recursos multifuncionais, seja nos centros de atendimento educacional
especializado, devem elaborar e executar seus planos de atendimento em
articulacdo com os demais professores do ensino regular, com parceria das familias
e em interface com os demais servigcos intersetoriais da salude e da assisténcia
social. De acordo com tal resolugcdo (BRASIL, 2009, p. 4), sao atribuicbes dos

professores atuantes no atendimento educacional especializado:

| — identificar, elaborar, produzir e organizar servi¢cos, recursos
pedagodgicos, de acessibilidade e estratégias considerando as
necessidades especificas dos alunos publico-alvo da Educagéo
Especial;

Il — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional
Especializado, avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos
recursos pedagdgicos e de acessibilidade;

Ill — organizar o tipo e o nimero de atendimentos aos alunos na sala
de recursos multifuncionais;

IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagdgicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino
regular, bem como em outros ambientes da escola;

V — estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracéo
de estratégias e na disponibilizagdo de recursos de acessibilidade;

VI — orientar professores e familias sobre os recursos pedagdgicos e
de acessibilidade utilizados pelo aluno;

VIl — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar
habilidades funcionais dos alunos, promovendo autonomia e
participacao;

VIII — estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula

comum, visando a disponibilizagdo dos servigos, dos recursos
pedagdgicos e de acessibilidade e das estratégias que promovem a
participacdo dos alunos nas atividades escolares.

7

Como é possivel observar, cabe ao professor do atendimento educacional
especializado inumeras tarefas, o que se faz concluir que tal professor deva,
também, ser “multifuncional”. Do mesmo modo, ndo ha mengao de outros sujeitos
que compdem a equipe pedagogica das escolas, como coordenadores pedagodgicos,

supervisores escolares, orientadores educacionais etc., na interface com o trabalho
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desenvolvido pelo atendimento educacional especializado e na inclusao dos alunos
com deficiéncias. Tal lacuna corrobora para fortalecer a ideia de que a incluséao
escolar e 0 processo de ensino aprendizagem desses alunos sédo de
responsabilidade unicamente, do professor do AEE. A esse respeito, Glat e Blanco
(2007, p. 24) afirmam: “A responsabilidade pela resposta educativa a ser dada
agueles que apresentam necessidades educacionais especiais € deixada aos
profissionais e professores dos servigos de apoio especializado”.

Sobre essa questdo, Mazzotta (2011) constata que existe a disponibilidade
para o acolhimento de alunos com deficiéncias, por parte dos professores que atuam
em classes comuns do ensino fundamental. No entanto, algumas situacées, como o
namero de alunos por professor, a auséncia de recursos materiais e pedagdgicos,
bem como a precariedade de suporte e orientagcdo das instancias administrativas,
dificultam a concretizagdo da inclusao escolar de tais educandos, contribuindo para
0 equivocado entendimento de que a educacdo desses alunos é de
responsabilidade exclusivamente dos professores do AEE.

Também € importante destacar que atualmente emergiu um novo profissional
na condigao facilitador da educacéao inclusiva, o “cuidador”, profissional contratado
pelos sistemas de ensino para acompanhar os alunos com deficiéncia no cotidiano
escolar, prestando apoio nas atividades de higiene, alimentacdo, locomocdao, entre
outras, que exijam auxilio constante.

Partindo do principio de educar na diversidade, a proposta de educacao
especial inclusiva propde a organizacdo escolar e dos servigos de apoio, a fim de
propiciar condicfes estruturais para que o atendimento ao aluno com deficiéncia
ocorra no coletivo da sala de aula e em nivel individual, favorecendo o ensino-
aprendizagem em “ambientes que maximizem o desenvolvimento académico e
social”’. Para tanto, as decisdes curriculares, o diagndstico e a avaliagdo “devem
envolver a equipe da escola”, buscando “reduzir, ao minimo, transferir as
responsabilidades de atendimento para profissionais fora do ambito escolar ou exigir
recursos externos a escola” (BRASIL, 2006a, p. 68- 69).

Visando tornar possivel “a real participagdo do aluno e a sua aprendizagem
eficiente no ambiente da escola regular”, a proposta inclusiva enfatiza a flexibilizagédo
curricular, além de adequacdes metodoldgicas no ensino e nos recursos didaticos,

considerando a diversidade dos alunos (BRASIL, 2006a, p. 70). Assim,
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[..] o contexto escolar permite discussdes e propicia medidas
diferenciadas metodolégicas e de avaliagdo e promogdo que
contemplam as diferencas individuais dos alunos; [...] a escola
favorece e estimula a diversificagdo de técnicas, procedimentos e
estratégias de ensino, de modo que ajuste o processo de ensino e
aprendizagem as caracteristicas, potencialidades e capacidades dos
alunos; [...] a escola define objetivos gerais levando em conta a
diversidade dos alunos; [..] o curriculo escolar flexibiliza a
priorizacdo, a sequenciacdo e a eliminacdo de objetivos especificos,
para atender as diferencas individuais (BRASIL, 20064, p. 68).

Contudo, cabe ressaltar que a flexibilizagdo e as adequagbes curriculares
constituem-se em medidas que devem ser adotadas em diversas esferas: no projeto
pedagogico da escola, na sala de aula, nas atividades e apenas quando
extremamente necessario ao aluno individualmente (BRASIL, 2006a, p. 81).

Quanto ao diagnoéstico dos alunos com deficiéncia, as recomendagdes para a
construcdo de escolas inclusivas indicam que “a escola assume a responsabilidade
na identificacdo e avaliacdo diagnostica dos alunos que apresentam necessidades
educacionais especiais, com o apoio dos setores do sistema e outras articulagdes”
(BRASIL, 20064, p. 68).

Nesse sentido, na proposta inclusiva, a avaliacdo diagndstica dos alunos com
deficiéncia se diferencia do modelo médico-pedagdgico, e, com isso, “a énfase
desloca-se, pois, do ‘aluno com defeito’ para situar-se na resposta educativa da
escola, sem que isso represente negacado da problematica vivida pelo educando”
(BRASIL, 2006b, p. 33). A critica ao diagnostico sob o enfoque clinico-pedagogico

se insere na proposta inclusiva, pela justificativa de que:

[...] diagnosticar a natureza da deficiéncia, considerando-a como o
Gnico critério de abordagem para as desvantagens escolares,
“‘comunica” pouco acerca das necessidades educacionais a serem
supridas, na escola. Dizendo de outro modo, nao existem critérios
objetivos e confidveis para relacionar a deficiéncia — enquanto
atributo isolado do individuo — e as dificuldades de aprendizagem
gue enfrenta, pois a maioria destas é devida as condicdes
educacionais incapazes de suprir-lhe as necessidades que, nem
sempre, decorrem de deficiéncia, com base organica (BRASIL,
2006b, p. 33).

Contudo, o paradigma inclusivo trata a avaliacdo diagnostica sob outro
enfoque, considerando-a como um processo permanente e continuo, sendo
compartilhado por todos que atuam na escola, principalmente pelos integrantes da

equipe pedagdgica, de modo que a énfase recaia nos fatores que impedem ou
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dificultam a participacdo, considerando as variantes de cunho orgéanico e relacionais.
Dito de outra forma, o modelo de avaliacdo diagndstica, proposto para a
identificacdo das deficiéncias, descentraliza o aluno do foco da analise, estendendo-
se para as diversas dimensdes do processo educacional e suas mdultiplas inter-
relacdes (BRASIL, 2006b).

Tratando-se dos procedimentos de avaliacdo pedagodgica, na proposta
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inclusiva, de acordo com a Portaria ministerial n°® 555/ 2007, ela deve considerar:

[...] o conhecimento prévio e o nivel atual de desenvolvimento do
aluno quanto as possibilidades de aprendizagem futura, configurando
uma acdo pedagodgica processual e formativa que analisa o
desempenho do aluno em relacdo ao seu progresso individual,
prevalecendo na avaliagdo os aspectos qualitativos que indiquem as
intervengdes pedagodgicas do professor. No processo de avaliagdo, o
professor deve criar estratégias considerando que alguns alunos
podem demandar ampliacdo do tempo para a realizacdo dos
trabalhos e o0 uso da lingua de sinais, de textos em Braille, de
informatica ou de tecnologia assistiva como uma pratica cotidiana.

Com efeito, para assegurar os procedimentos necessarios para o sucesso do
projeto inclusivo, cabe aos sistemas de ensino organizar as condi¢des de acesso
aos recursos pedagogicos, aos espacgos escolares e a comunicacdo, promovendo a
aprendizagem e a valorizacdo das diferencas de todos os alunos (BRASIL, 2007).

Ao tratar sobre o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem, a
proposta inclusiva recorre aos conceitos vigotskianos das zonas de desenvolvimento
real, proximal e potencial. Recomendando que o processo de ensino-aprendizado na

escola:

[...] deve ser construido, tomando como ponto de partida o nivel de
desenvolvimento real da crianca num dado momento e com relagéo a
um determinado contetdo a ser desenvolvido e como ponto de
chegada os objetivos estabelecidos pela escola, supostamente
adequados a faixa etaria e ao nivel de conhecimentos e habilidades
de cada grupo de criangas. O percurso a ser seguido nesse processo
estard balizado também pelas possibilidades das criancas, isto €,
pelo seu nivel de desenvolvimento potencial [...] O professor tem o
papel explicito de interferir na zona de desenvolvimento proximal dos
alunos, provocando avangos que nao ocorreriam espontaneamente
[...] Os procedimentos regulares que ocorrem na escola
demonstragdo, assisténcia, fornecimento de pistas, instrugbes séo
fundamentais na promogéo do “bom ensino”. Isto &, a crianga néo
tem condicdes de percorrer, sozinha, o caminho do aprendizado. A
intervencdo de outras pessoas — que, no caso especifico da escola,

** Marcos Politico — Legais da Educacéo Especial na Perspectiva da Educac&o Inclusiva.
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sdo o professor e as demais criancas — € fundamental para a
promogéo do desenvolvimento do individuo (BRASIL, 2006a, p. 87-
88).

Dito de outra forma cabe ao professor planejar e reajustar as acodes
pedagogicas, tendo como parametro o desenvolvimento real do aluno, ou seja, 0
conhecimento ja construido por ele e as operacfes que pode desempenhar sozinho.
Quanto a intervencdo pedagogica, o professor tem o papel explicito de interferir na
zona de desenvolvimento proximal do aluno, provocando, intervindo, instruindo
sobre o que a crianca ndo consegue desempenhar sem ajuda, sempre com uma
leve antecipacdo das mediacdes (desenvolvimento potencial), que se adianta ao
desenvolvimento do aluno (BRASIL, 2006a, p. 89).

De acordo com Beyer (2010), o desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem pela abordagem vigotskiana “subverte” o tradicional postulado da
relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento, no qual a aprendizagem deve
adequar-se aos ritmos evolutivos da criangca. Oposto a isso, para Vigotski a
educacdo deve antecipar-se a tais ritmos, atuando junto as competéncias
emergentes, ou seja, junto a zona de desenvolvimento proximal.

Quanto a area da educacao especial, as proposi¢cdes vigotskianas demarcam
contribuicdes importantes para a pratica educativa com pessoas com deficiéncias.
Para tanto, ressalta-se algumas contribuicdes introduzidas pelo autor, acerca da
educacao especial.

Na tentativa de contribuir para a fundamentacdo de uma ciéncia da
defectologia, menos fragmentada, na qual ndo se limitasse apenas em medir e
contar, Vigotski se colocava como um teorico contrario as praticas frequentemente
desenvolvidas na educacdo especial, tecendo suas criticas a escola auxiliar®, de
sua época e de sua sociedade, por essa limitar-se apenas as compensacoes
terapéuticas, pelos reforcos primarios do comportamento e fundamentando a

aprendizagem unicamente pelas bases concretas do pensamento.

Apesar de seus méritos, nossa escola especial se distingue pelo
defeito fundamental de que ela encerra seu educando (o cego, o
surdo-mudo, e o retardado mental), em um estreito circulo do coletivo
escolar, cria um mundo pequeno, separado e isolado, em que tudo

> De acordo com Vigotski (1997, p. 61) A constituicdo da escola auxiliar tinha por legado a heranca
da escola especial europeia, na qual segundo suas raizes sociais e por sua direcdo pedagbgica €
inteiramente burguesa, filantrépica e religiosa.
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esta adaptado e acomodado ao defeito da crianga, tudo fixa sua
atencao na deficiéncia corporal e ndo o incorpora a verdadeira vida.
Nossa escola especial, no lugar de lancar a crianca do mundo
isolado, desenvolve geralmente nessa crianga habitos que a leva a
um isolamento ainda maior e intensifica sua separagao (VIGOTSKI,
1997, p. 41-42).

De acordo com Beyer, para o enfoque vigotskiano, sdo de fundamental
importancia as interacdes sociais, de modo que a crianca com deficiéncia, exposta a
situacbes continuas de reclusdao (familiar, classes especiais, instituicdes
especializadas, oficinas protegidas de trabalho etc.), enfraguece a convivéncia com
outras pessoas, gerando um circulo vicioso, incapaz de promover formas
significativas de compensacao, na construcdo de estruturas cognitivas e linguisticas
mais complexas.

Para Barroco (2007), € compreensivel a critica feita por Vigotski sobre as
escolas especiais de sua época, considerando que, ao vislumbrar uma sociedade
socialista, era necessario pensar outro tipo de educacdo para as pessoas com
deficiéncia, na qual superasse os modelos da escola especial burguesa, fomentando
processos pedagodgicos criadores para o desenvolvimento humano. Com isso, a
escola especial deveria ser contemplada pela pedagogia social, ja que “a pedagogia
comunista é a pedagogia da coletividade”.

Contudo, a interpretacdo das obras de Vigotski merece o devido cuidado em
situa-las em seu determinado contexto historico e social. Ao se considerar a critica
de Vigotski a escola especial, ndo se pode tomar suas proposicdes como base da
constituicdo da inclusdo escolar, como se entende hoje, sem priorizar as devidas
mediacdes de sua base teorico-filosofica, bem como o contexto histérico-social.

E importante destacar que a pedagogia e a psicologia constituidas pela
abordagem vigotskiana para as pessoas com deficiéncia deveriam considerar a
relacdo entre as condicfes primarias, decorrente das limitacées estrutural-funcional
do sujeito, e priorizar as condicfes secundarias, atreladas as funcbes mentais
superiores, de modo que, ao tecer suas analises acerca da defectologia, Vigotski
corrobora com a tese que “todo o defeito cria estimulos para a compensacgao”.

Dito de outra forma, o desenvolvimento complicado por um 6rgao deficiente,
pelo defeito, exerce um duplo papel na insuficiéncia organica; por uma parte, ele
gera a limitacdo e a debilidade; por outra, precisamente porque origina dificuldades,
estimula o desenvolvimento elevado (VIGOTSKI, 1997).
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Isso implicou em considerar que a deficiéncia organica (defeito) implica em
processos compensatérios, ndo sendo compreendida como sinénimo de limitacdo e
incapacidade, mas como fonte geradora de energia motriz, a qual pode levar a

constituicdo de uma superestrutura.

Se algum 6rgédo, devido a deficiéncia morfologica ou funcional, ndo
consegue cumprir inteiramente seu trabalho, entdo o sistema
nervoso central e o aparato psiquico assumem a tarefa de
compensar o funcionamento insuficiente do 6rgédo, criando sobre este
ou sobre a funcdo uma superestrutura psiquica que tende a garantir
0 organismo nho ponto fraco ameacado. [...] Ao entrar em contato com
0 meio externo, surge o conflto provocado pela falta de
correspondéncia do 6rgdo, a funcdo deficiente, com suas tarefas, o
gque conduz a que exista uma possibilidade elevada para a
morbilidade e a mortalidade. Este conflito origina grandes
possibilidades e estimulos para a supercompensacdo. O defeito se
converte, desta maneira, no ponto de partida e na forca motriz
principal do desenvolvimento psiquico da personalidade. Se a luta
conclui com a vitéria para o organismo, entdo, ndo somente vencem
as dificuldades originadas pelo defeito, sendo se eleva em seu
préprio desenvolvimento a um nivel superior, criando do defeito uma
capacidade; da debilidade, a forca; da menosvalia a supervalia
(VIGOTSKI, 1997, p. 77-78).

Ao delimitar que o mecanismo de compensacdo nao se resume em uma
relacao natural e simplista de substituicdo dos 6rgdos dos sentidos, mas que cabe a
educacdo a tarefa de introduzir a pessoa com deficiéncia na vida social e criar
compensacdes, Vigotski rompe com a teoria da substituicdo dos 6rgdos do sentido
ou “bioldgica Ingénua”, a qual compreendia que a compensagao se estruturava na
capacidade dos 6rgaos dos sentidos equipararem a perda do 6rgdo com defeito, ou
seja, na falta de um 6rgdo, se compensa com o funcionamento elevado de outro
orgao dos sentidos (VIGOTSKI, 1997).

Desse modo, a concepcao vigotskiana colabora para uma compreensao
menos fragmentada do desenvolvimento das pessoas com deficiéncia, que nao se
limita apenas ao defeito biolégico, desvelando outras possibilidades para o
atendimento educacional destinado a elas, que supera a pedagogia terapéutica.
Para o autor, “o defeito por si s6 ndo decide o destino da personalidade, sendo as
consequéncias sociais e sua realizagédo sociopsicoldgica” (VIGOTSKI, 1997, p. 9-8).

Decorrente disso, a acdo do defeito € sempre secundaria, indireta. A pessoa

com deficiéncia ndo sente diretamente o seu defeito, mas sim as dificuldades sociais
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que resultam do defeito, pois sua consequéncia € percebida em suas relacdes
sociais, conforme sua posicao social.

Justamente ai reside a tese central de sua obra, acerca do desenvolvimento
humano, o estudo da dimenséo social, isto €, a vinculagdo da pessoa com ou sem
deficiéncia na coletividade constitui o fator essencial no desenvolvimento das

funcdes superiores. Dessa forma,

[..] toda funcdo psicolégica superior, no processo de
desenvolvimento infantil, se manifesta duas vezes, a primeira como
funcdo da conduta coletiva, como organizacdo da colaboragdo da
crianca com o ambiente, depois como funcéo individual da conduta,
como capacidade interior de atividade do processo psicolégico no
sentido estrito e exato desta palavra (VIGOTSKI, 1997, p. 139).

Ao trabalhar com uma nova concepcao de deficiéncia, para além daquela que
determina a incapacidade da pessoa com deficiéncia, por meio de testes e
diagnésticos, era necessario discutir os métodos para se avaliar e superar as
barreiras da deficiéncia. Vigotski considerava que os métodos de diagndsticos
pautados unicamente na incapacidade, segundo indices negativos, limitavam o
processo de superacdo das barreiras imposta pela deficiéncia, ja que nao
contemplavam a investigacdo das capacidades e das potencialidades.

Contudo, alguns conceitos das obras de Vigotski aqui evidenciados séo
apropriados e assimilados a proposta inclusiva, cabendo considerar que uma leitura
e interpretacdo dele, colocando-o como interlocutor da proposta inclusivista, pode
perder o sentido e a verdadeira efetividade, com os fundamentos filoséficos de sua
obra.

As consideracbes aqui feitas buscaram evidenciar 0s caminhos
epistemoldgicos que se apresentam a educacédo especial, e seus desdobramentos e
implicacbes nas propostas pedagogicas do processo de ensino da educacdo
especial, de modo a oportunizar maior compreensao da pratica educacional. Dando
encadeamento a sequéncia deste estudo, apresenta-se, na secdo a seguir, a

caracterizagdo do estudo empirico.
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4 CARACTERIZACAO DO ESTUDO EMPIRICO

Nesta secdo, apresenta-se a caracterizacdo do estudo, ressaltando os
procedimentos metodoldgicos que se seguiram para responder aos objetivos da
pesquisa. Nesse sentido, o presente trabalho situou-se na area da educacéo
especial, propondo-se a investigar os processos educativos destinados as pessoas
com deficiéncia e seus diferenciados contextos, com vistas a subsidiar a
compreensao das diferencas entre a educacdo especial inclusiva e as instituicoes
especializadas em educacao especial, por meio de uma abordagem histérico-critica

das politicas educacionais inclusivas.

4.1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A primeira etapa da pesquisa teve como objetivo verificar o nimero de alunos
com  deficiéncia, transtorno global do  desenvolvimento e @ altas
habilidades/superdotacdo matriculados na rede municipal de ensino de Ariquemes-
RO, tendo por base os dados oficiais do Censo da Educacdo Basica referente ao
ano de 2013.

Os dados coletados no Censo da Educacao Basica possibilitaram o recorte do
l6cus da pesquisa, tendo como critério estabelecido selecionar a escola de ensino
regular e a instituicdo especializada, que ofereciam o maior nimero de alunos com
deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacao
matriculados no ano 2013.

Conforme apresentado no Apéndice D, elencou-se como recorte do lécus da
pesquisa a instituicdo de ensino regular a Escola Municipal de Educacao Infantil e
Ensino Fundamental Roberto Turbay, doravante apenas escola Roberto Turbay,
tendo 59 alunos com deficiéncia matriculados, e a instituicdo especializada em
educacao especial APAE Ariqguemes, doravante apenas APAE Ariquemes, com 0
quantitativo de 347 alunos com deficiéncia matriculados.

Apos o recorte do I6cus da pesquisa, desenvolveu-se um survey multifatorial,
que foi testado em estudo piloto, permitindo algumas adaptacOes para a elaboragéo
do survey multifatorial final (Apéndice F). Do survey multifatorial final, fizeram parte

22 questbes organizadas num direcionamento investigativo, destinado aos
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professores atuantes em sala de aula com alunos com deficiéncias. As questdes
distribuiram-se da seguinte forma: oito questdes relacionadas ao perfil dos
participantes, buscando-se caracterizar os participantes da pesquisa; cinco questdes
estavam relacionadas com a atuacédo docente e a caracterizacdo da sala de aula
dos sujeitos da pesquisa; uma questéo tinha como finalidade verificar a concepgéao
de educacdo especial que fundamenta a pratica pedagdgica; duas eram
direcionadas a avaliacdo diagnostica; quatro pautavam-se na intervencao
pedagdgica; e duas questdes tinham por objetivo verificar o processo de avaliacdo

na educacao especial.

4.2 LOCUS DA INVESTIGACAO

A coleta de dados para a pesquisa ocorreu em duas escolas do municipio de
Ariguemes-RO. Conforme critérios supracitados foi possivel selecionar a escola de
ensino regular Roberto Turbay e a instituicdo especializada em educacéo especial
APAE Ariquemes. A seguir, faz-se uma breve caracterizagdo das duas instituicoes
de ensino.

A escola municipal Roberto Turbay € composta por 117 funcionarios, dentre
eles efetivos, funcionarios contratados pela APP (Associacdo de Pais e
Professores), estagiarios e voluntarios do Programa Mais Educacdo, o qual séo
atendidos 683 alunos do 1° ao 9° ano do ensino fundamental em educagao de tempo
integral®®, disponibilizando oficinas de arte, cultura, lazer e recuperacéo paralela,
oferecendo trés refeicbes diarias aos educandos, que levam uma jornada diaria de
dez horas na escola.

A escola esta localizada no setor 10 da cidade de Ariquemes, considerada
zona periférica, e atende a populacéo de baixa renda*’, sendo a Unica instituicdo de
ensino do bairro, fundada em 12 de agosto de 1991. A maioria dos alunos reside nas
proximidades da escola, sendo que muitos deles sdo provenientes de familias
carentes e beneficiarios do Programa Bolsa Familia. De acordo com o Projeto
Politico Pedagodgico da escola Roberto Turbay (2014, p. 15):

4 Projeto Burareiro de Educagdo de Tempo Integral, implantado pela Prefeitura Municipal de

Ariquemes; Programa “Mais Educacao” e “Segundo Tempo”, ambos do governo federal.
*" A maioria dos alunos é proveniente de familias de baixa renda e beneficiarios do Programa Bolsa
Familia.
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A maioria dos pais/responsaveis pelos alunos possui baixa
escolaridade, o que dificulta o acompanhamento da familia nas
atividades escolares. Outro agravante é o fato de que muitos alunos
ja passaram por algum tipo de trauma familiar, como a separacéo
dos pais, casos de alcoolismo e criminalidade entre os familiares,
fazendo com que a familia perca a autoridade sobre os filhos e
ocasionando diversos problemas como: gravidez na adolescéncia,
uso de alcool e outras drogas, e envolvimento com o mundo do
crime.

A escola Roberto Turbay conta com uma estrutura fisica composta com: 13
salas de aula, uma sala da secretaria, uma sala de professores, uma sala de
coordenacao, uma sala da direcdo, uma sala de orientacdo, uma sala de recursos,
um almoxarifado, uma sala de informatica, uma sala de prestacdo de contas, uma
sala para refor¢co, uma padaria, um refeitério com cozinha, sete banheiros, sendo
gue dois foram adequados para a acessibilidade.

Quanto a concepcdo de educacdo que fundamenta a pratica pedagdgica, o
Projeto Politico Pedagogico da escola Roberto Turbay (2014, p. 18) se ampara no
relatério Jacques Delors (UNESCO, 2000) da Comissao Internacional sobre a
Educacdo para o Século XXI*8. Evidenciando que o:

O professor deve agir como mediador do conhecimento na relagéo
com o aluno, detectando o que o aluno sabe, lhe apresentando
situacdes-problema que modifiquem suas hipoteses, fornecendo-lhes
informagBes que o0 ajudem a ampliar as redes de significados. Para
gue isso seja possivel, € necessario que conheca o nivel fisico,
social, afetivo, e intelectual de seus alunos, bem como a grade
curricular, os planos de ensino e de aula, tornando-se eficaz na
escolha dos conteddos que pretende ensinar, propondo-lhes
atividades de carater aberto e dindmico que lhes proporcionem a
realizacdo de atividades significativas (Ibidem, p. 18).

Considerando o exposto, pode-se compreender que a énfase recai em
especial no papel dos professores como agentes de mudancas e formadores do
carater e do espirito das novas geracdes.

Quanto a instituicdo especializada em educacao especial APAE Ariquemes, é
composta por 61 funcionarios, dentre eles efetivos, funcionarios cedidos pelo
municipio e pelo Estado e Estagiarios, atendendo aproximadamente 245 alunos da

educacéo infantil ao Ensino de Jovens e Adultos (EJA), disponibilizando programas

8 Tal relatério transmite & escola o papel fundamental na transformacéo da realidade objetiva, de
construcdo de uma sociedade democratica e inclusiva.
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de estimulacdo precoce, oficinas protegidas, oficinas de arte e musica e atendimento
especializado nas areas de fonoaudiologia, psicologia e fisioterapia e oferecendo
atendimento nos turnos matutino e vespertino.

A escola esta localizada no setor 4 da cidade de Ariquemes, sendo a Unica
instituicdo do municipio de especializada em educacdo especial. Iniciou suas
atividades em 23 de abril de 1983. Além dos alunos que frequentam regularmente a
instituicdo, a APAE presta servicos de Atendimento Especializado aos alunos da
educacdo regular, por meio de convénios com o poder publico, bem como
atendimento a alunos de outros municipios proximos.

Os alunos da APAE Ariquemes sao oriundos, na sua maioria, de familias de
baixa renda, em que os proventos das familias giram em torno de um salério
minimo. Para tanto, a escola disponibiliza alimentacéo e transporte escolar, além de
atendimento especializado na area de saude. De acordo com o Projeto Politico

Pedagogico da APAE Ariqguemes (2009, p. 9), sua clientela:

Séo relativamente presentes, possuem um esclarecimento melhor na
escolarizacdo, porém a maioria sdo de pais que trabalham
diariamente para sustentar a familia e veem na escola seu porto
seguro na guarda do filho.

A instituicdo APAE Ariquemes conta com uma estrutura fisica composta com:
uma sala da direcdo, uma sala de supervisdo, uma sala de secretaria, uma sala de
professores, uma sala de oficina qualificada, uma sala de DA, uma sala de
estimulacdo precoce, um almoxarifado, uma sala de fonoaudiologia, uma sala de
psicologia e orientacdo, uma sala de fisioterapia, uma sala de artes e masica, uma
sala de estimulacdo basica infantil para PC, uma sala de informatica, um refeitorio
com cozinha, uma sala de cozinha pedagdgica, uma sala de oficinas especializadas,
uma sala de oficina protegida, uma sala de oficina qualificada, uma sala de apoio
pedagogico ensino basico, uma sala da Federacdo Estadual da APAES, uma
brinquedoteca, uma sala de apoio Pedagdgico EJA, uma sala de apoio pedagogico/
educacao infantil, uma sala de alfabetizacdo, uma quadra esportiva com piscina, oito
banheiros equipados para a acessibilidade.

Quanto a concepcao de educacdo que fundamenta a pratica pedagogica, o
Projeto Politico Pedagégico da APAE Ariguemes (2009) se ampara na proposta
orientadora do documento desenvolvido pela FENAPAES: “APAE Educadora — a

escola que buscamos: propostas orientadoras das a¢des educacionais”, na busca de
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construir uma escola dinamica, por meio de agcdes que fomentem a participagéo e a
democracia, preconizando o principal papel da escola em viabilizar o processo de
construcdo do conhecimento considerando o aluno na area afetiva e emocional.
Para tanto, compreende que a “educacdo € um fendmeno humano produzido
socialmente e cuja pratica cultural interfere na pratica educativa, e vice-versa”. Do
mesmo modo, defende que a escola ndo deva ser um espago de “domesticagao”,

mas para construcéo da cidadania.

4.3 SUJEITOS DO ESTUDO

A amostra da pesquisa constou de professores que atuavam na escola de
ensino regular Roberto Turbay e na instituicdo especializada em educacao especial
APAE Ariquemes, selecionados antecipadamente pelo critério de atuarem em sala
de aula com alunos com deficiéncia.

O quadro de professores da escola Roberto Turbay é composto por 22
profissionais que atuam em sala de aula no ensino fundamental, sendo que 19 séo
efetivos, 11 professoras formadas em pedagogia e uma em psicologia, dois
professores em geografia, trés professores em letras/literatura e um em
letras/espanhol, uma professora em biologia e trés estagiarios cursando: pedagogia,
psicologia e letras*®. Em relacdo ao quadro de professores da APAE Ariquemes,
esse € composto por 17 profissionais que atuam em sala de aula, oficinas
protegidas, atendimento educacional especializado e sala de estimulagédo precoce.
Em sua maioria, sdo profissionais cedidos do municipio e do Estado, com formacéo
na area de pedagogia, historia e educacéo fisica.

Foram nove os professores pesquisados na escola Roberto Turbay e dez
professores pesquisados na APAE Ariguemes, que, no momento da pesquisa,
atuavam em sala de aula com alunos com deficiéncia, transtorno global do
desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacdo. Os professores participantes
receberam convite verbal, apdés autorizacdo da Direcdo das instituicbes

pesquisadas.

* Tratando-se de uma escola de ensino fundamental, que atende do 1° ao 9° ano, é pertinente se
observar a auséncia de professores para diferentes areas, como matematica, histéria etc.
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Quanto a caracterizacdo dos participantes, denominou-se PR para o0s
professores pertencentes a escola Roberto Turbay e PA para os professores
pertencentes a APAE Ariquemes. Nesse sentido, a apresentacdo das informacdes
sobre a caracterizacdo dos participantes da escola Roberto Turbay é ilustrada no

quadro a sequir:

Quadro 1 — Caracterizacao dos participantes da pesquisa da escola Roberto Turbay

Tempo de
Partici- . N Instituigéo Curso de pés- Vinculo ) ,Cgrge.l’ . experiéncia
ormacdo | deensino ~ empregati- | horéaria diéria coma
pante : graduacéo . ~
superior cio de trabalho educagéo
especial
Funcionario
PR1 Pedagogia | Privada Especializacdo | publico 8 horas 02 meses
municipal
Funcionério
PR2 Pedagogia | Publica Especializacdo | publico 8 horas 02 anos
municipal
Funcionério
PR3 Pedagogia | Privada Nenhum publico 8 horas 14 anos
municipal
Funcionério
PR4 Pedagogia | Privada Especializagdo |publico 8 horas 06 anos
municipal
Funcionério
PR5 Pedagogia | Publica Especializagdo |publico 12 horas 07 anos
municipal
Funcionério
PR6 Pedagogia | Privada Especializacdo | publico 8 horas 16 anos
municipal
Funcionério
PR7 Biologia | Privada Especializagdo | publico 8 horas 05 anos
municipal
Funcionério
PR8 Letras Puablica Especializacdo | publico 12 horas 05 anos
municipal
Funcionério
PR9 Pedagogia | Publica Especializagdo |publico 8 horas 26 anos
municipal.

Fonte: Elaborado pela autora (2014).
Quanto a pos-graduacéo, os cursos em nivel de especializacdo mencionados

pelos participantes da escola Roberto Turbay foram: psicopedagogia; orientacao,
supervisao e direcdo escolar; lingua portuguesa e artes; metodologia de ciéncias;
filosofia e sociologia.

Quanto aos participantes da APAE Ariquemes, as informagfes sobre a

caracterizagao desses profissionais sao ilustradas no quadro a seguir:
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Quadro 2 — Caracterizacdo dos participantes da pesquisa da instituicdo especializada em educacdo
especial APAE Ariquemes

S Carga Tempg d_e
. Instituicéo . . . experiéncia
Partici- ~ ; Curso de pés- Vinculo horéria
Formacdo | de ensino ~ . o com a
pante : graduacéao empregaticio | diaria de ~
superior educacao
trabalho :
especial
Funcionario
PAl Historia Privada Nenhum publico 6 horas |14 anos
estadual
Funcionario
PA2 Pedagogia | Privada Especializagdo | publico 8 horas |01 ano
estadual
Funcionario
PA3 Pedagogia | Privada Especializacdo | publico 12 horas |06 anos
estadual
Cursando Empregado
PA4 . | Plblica Aperfeicoamento |com  carteira | 8 horas |05 anos
pedagogia assinada
Funcionério
PA5 Pedagogia | Privada Especializagdo | publico 8 horas 13 anos
estadual
Educacio Funcionério
PA6 Fisi & Privada Especializacdo | publico 8 horas |19 anos
isica
estadual
Funcionério
PA7 Pedagogia | Privada Nenhum publico 8 horas |04 anos
estadual
Funcionario
PA8 Pedagogia | Privada Mestrado publico 8 horas |01 ano
estadual
Empregado
PA9 Pedagogia | Privada Nenhum com carteira|8 horas |08 anos
assinada
Empregado
PA10 Pedagogia | Privada Nenhum com carteira|4 horas. |08 anos
assinada

Fonte: Elaborado pela autora (2014).

b

Quanto a pés-graduacdo, os cursos mencionados pelos participantes da

APAE Ariquemes foram: em nivel de mestrado 1- Religido e Educacédo; em nivel de

especializacdo: 1- Orientacdo, supervisdo e direcdo escolar; 2- Metodologia de

Historia e Geografia e em nivel de aperfeicoamento: 1- Deficiéncia intelectual; 2-

Autismo; 3- Paralisia cerebral; 4- Surdocegueira e 5- Deficiéncias multiplas.
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Dos professores participantes da pesquisa da escola Roberto Turbay, nove
atuam em sala de aula regular™®. J4 na APAE Ariquemes sete atuam em sala de
aula de servicos especializados, um em sala de recurso multifuncional e dois em
sala de apoio especializado, sendo um na sala de musica e um na sala de
informatica.

No sentido de relacionar as informacdes sobre a atuacdo docente e a sala de
aula dos sujeitos da pesquisa, foram criados quadros, a fim de melhor caracterizar
tais informagdes.

Quanto aos participantes da escola Roberto Turbay, as

informacgdes sao ilustradas no quadro a seguir:

Quadro 3 — Atuacéo docente e caracterizacdo da sala de aula dos participantes da escola Roberto

Turbay

Quantidade | Quantidade Idade dos
Partici- de alunos de alunos . A .
Ano em que atua Tipo de deficiéncia alunos com
pante em sala de com AN
oA . deficiéncia
aula deficiéncia
PR1 2 an0do ensing 25 1 Deficiéncia fisica 07 anos
fundamental.
PR2 37 ano do ensino 28 1 Deficiéncias multiplas 10 anos
fundamental.
2° ano do ensino o -
PR3 fundamental. 22 1 Deficiéncias multiplas 09 anos
PR4 3° ano do ensino 29 4 DeflqlAencz_la m}e_lectual e 10 anos
fundamental. deficiéncias mdaltiplas
PR5 4° ano do ensino 28 2 Deficiéncia intelectual 15 anos
fundamental.
PR6 3° ano do ensino 30 3 Deficiéncia intelectual 08 a 14 anos
fundamental.
PR7 6 € 9° ano do 35 2 Deficiéncia intelectual 13 a 16 anos
ensino fundamental.
PR8 6° ano do ensing 30 1 Deficiéncia intelectual 14 anos
fundamental.
Deficiéncia intelectual,
PR9 ano do ensino 34 7 . g 11 a 17 anos
desenvolvimento,
fundamental. SOV D
deficiéncias mdltiplas e
baixa visao.

Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Ja as informacdes concernentes aos participantes a da APAE Ariquemes sao

ilustradas no Quadro 4:

%% A participacdo do professor da sala de recursos multifuncional nao foi possivel, considerando que a
escola no momento da pesquisa ndo possuia professor que atuava na sala de recursos.
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da instituicao

baixa viséo, transtorno global
do desenvolvimento.

Quantidade | Quantidade
. Idade dos
Partici- de alunos de alunos . o
Ano que atua Tipo de deficiéncia alunos com
pante em sala de com S
S deficiéncia
aula deficiéncia
EJA/ 1 Ano Deficiéncia intelectual e|14 a 20
PAl1 do ensino 9 9 e
deficiéncia fisica anos
fundamental
EJA/ 1° Ano .
PA2 do ensino 8 8 Deficiéncia intelectual Maior de 30
anos
fundamental
Deficiéncia intelectual,
Sala de deficiéncia visual, deficiéncia
PA3 recursos- 32 32 fisica, deficiéncia mdltipla, |7 a 19 anos
AEE baixa viséo, transtorno global
do desenvolvimento.
Deficiéncia intelectual,
Sala de . DS
oficina d,e_f|C|enC|a _\/l_sAuaI_, deﬂqe_nma 01 a 55
PA4 - 72 72 fisica, deficiéncia multipla,
especializada . o anos
i baixa viséo, transtorno global
em musica .
do desenvolvimento.
1° ano do Deficiéncia intelectual,
PAS ensinG 18 18 deficiéncias  mdltiplas e |10 a 14
transtorno global do | anos
fundamental .
desenvolvimento.
EJA/ 4° Ano Deficiencia ~ intelectal, |
. deficiéncia visual, deficiéncia | Maior de 20
PAG6 do ensino 10 10 g SN
fisica e deficiéncias | anos
fundamental L
multiplas.
Deficiéncia intelectual,
EJA/ 1° Ano deficiéncia auditiva, Maior de 20
PA7 do ensino 15 15 deficiéncia fisica, deficiéncias
L anos
fundamental multiplas e transtorno global
do desenvolvimento.
Deficiéncia intelectual,
EJA/ 4° Ano deficiéncia visual, deficiéncia Maior de 20
PA8 do ensino 9 9 auditiva, deficiéncia fisica,
T e ) anos
fundamental deficiéncias mdltiplas e baixa
visao.
Deficiéncia intelectual,
deficiéncia visual, deficiéncia
PAQ Educgqa(z o5 o5 aud_lt_l\A/a,. deflc[er_mla flspa, 07 a 13
infantil- 2 deficiéncias multiplas, baixa | anos
visdo e transtorno global do
desenvolvimento.
Deficiéncia intelectual,
deficiéncia visual, deficiéncia .
palo |  Salade 32 32 fisica, deficiéncia maltipla, | i2ior de 20
informatica anos

Fonte: Elaborado pela autora (2014).
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4.4 INSTRUMENTOS DE INVESTIGACAO

Inicialmente, foram efetivadas todas as etapas necessarias para a elaboracao
do instrumento de coleta de dados, levantamento tedrico, discussdo com
professores para adequacao das questdes, até a elaboracdo do survey multifatorial
definitivo para a coleta de dados.

Apés a solicitacdo das autorizacOes pertinentes junto as escolas e aos
profissionais das instituicdbes pesquisadas, conduziu-se a pesquisa realizando a
aplicacado do survey multifatorial aos professores que tinham em sua sala de aula
alunos com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento ou altas
habilidades/superdotacao, critério esse estabelecido tendo por base os objetivos da

pesquisa.

4.5 PROCEDIMENTOS PARA A ANALISE DOS DADOS

Para a andlise dos dados, obtidos por meio do survey multifatorial, as
informagbes foram tabuladas, transcritas e organizadas/agrupadas por eixos
tematicos, possibilitando a organizacdo de quatro eixos tematicos maiores: |
Concepcao de Educacdo Especial; Il Avaliacdo diagnéstica na Educacdo Especial;
Il Intervencdo pedagdgica na Educacdo Especial; e IV Avaliacdo pedagogica na
Educacéo Especial.

Dessa forma, a interpretacdo dos dados foi conduzida por uma andlise
comparativa, a fim de compreender os determinantes histéricos, econdémicos,
politicos e epistemoldgicos da educacdo especial, perante as demandas impostas
pela I6gica da reestruturacdo produtiva do capital. Para tanto, buscou-se interpretar
a realidade por meio de uma perspectiva de totalidade, reconhecendo o carater
contraditorio, capaz de estabelecer uma relacdo precisa entre o particular e o
universal. Nesse sentido, a préxima secdo € dedicada a analise dos dados, obtidos

por meio da pesquisa empirica.
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5 ANALISE DOS DADOS

Esta secdo sera destinada a apresentacdo dos dados obtidos por meio do
survey multifatorial, utilizado na investigacdo, o qual permitiu a organizagdo de
quatro eixos tematicos maiores, que se subdividlem em eixos tematicos menores,

conforme descricao a seguir.

5.1 A CONCEPCAO DE EDUCACAO ESPECIAL QUE FUNDAMENTA A PRATICA
PEDAGOGICA

Tendo como objetivo identificar as concepcoes tedricas e metodoldgicas que
sustentam as préticas da organizacdo do ensino da educacao especial, foi
guestionado aos sujeitos deste estudo sobre a concepc¢éo de educacéo especial que
fundamenta sua pratica pedagdgica. Ao delinear as respostas, foi possivel organizar
seis eixos tematicos distintos, que sao: concepcdo construtivista, concepcao
montessoriana; concepg¢do  comportamentalista; ecletismo  epistemoldgico;

pragmatismo; e ainda auséncia na definicdo de uma concepcéao.

5.1.1 Concepcéao construtivista

A concepcao construtivista, destacada nas falas dos sujeitos da pesquisa,
demonstra certo ecletismo tedrico acerca das concepcgdes epistemoldgicas. Como
exemplo, destaca-se a fala do professor da APAE Ariguemes, pois, para ele, a
concepcao que fundamenta sua pratica pedagdgica na educacdo especial tem como
principio:

Educacdo especial Fundamentada no Amor e dedicacdo
complementada com construtivismo. Pois aulas dinamicas s&o
fundamentais na Educacéo Especial (PA9, 8 anos de trabalho com a
educacéo especial).

Cabe considerar que a associacdo feita de uma educacdo especial
fundamentada no “amor” demonstra a forte influéncia do pensamento cristao,
configurando como doutrina a caridade e o amor para com o0s individuos com

deficiéncias. Entretanto, tal pensamento ndo questiona os fundamentos materiais,
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afastando-se de qualquer perspectiva cientifica. De acordo com Carvalho (2008, p.
51):

[...] no pensamento cristdo, nem todas as pessoas com deficiéncia
sdo percebidas enquanto possuidas por maus espiritos ou como
seres condenados em razdo de pecados seus ou de ancestrais.
Segundo essa teologia, existem aquelas que devem existir para que,
através das mesmas, possa ser despertado no povo o sentimento de
bondade e de caridade.

Do mesmo modo, a fala do professor PA9 representa a constituicdo histérica
das instituic6es especializadas, que se estabeleceram no pais, na oferta de servigcos
especializados para as pessoas com deficiéncias, fundamentadas em uma
educacdo tendo por base a caridade e o amor. Para Bueno (1993, p. 90), a

totalidade dessas entidades que se constituiam em instituicdes especializadas:

[...] na maior parte das vezes ligadas a ordens religiosas, revestia-se
de carater filantrOpico-assistencial, contribuindo para que a
deficiéncia permanecesse no ambito da caridade publica e
impedindo, assim, que as suas necessidades se incorporassem no
rol dos direitos de cidadania.

Por outro lado, ao destacar a concepc¢ao construtivista como norteadora da
pratica pedagdgica, a fala do professor PA9 representa a importancia que vem
sendo atribuida ao construtivismo no dominio educacional, presente nos
documentos oficiais que se colocam como orientadores da pratica docente (BRASIL,
2006a; 2006b).

Entretanto, pode-se observar o carater contraditério expresso na fala do
professor, ao considerar uma educacio especial fundamentada no “amor”, atribuida
aos ideais cristdos e filantrépicos, de piedade e caridade. Por outro lado, também
sinaliza a adogao do construtivismo, com a insercao de “aulas mais dinamicas”.
Dessa forma, o ideario pedagogico sugere um ecletismo teorico, de forma que
contempla tanto a retomada da educacéo especial como objeto da caridade, bem
como representa o poder que o construtivismo tem exercido no ambito educacional,
produzindo a ideia de que certas concepgdes sdo absolutamente “consensuais e
que questiona-las &, por si so, indicador de anacronismo e dogmatismo” (DUARTE,
2001, p. 93).

Quanto ao professor PA6 (19 anos de trabalho com a educacéo especial) da

APAE Ariquemes, a “concepgao desenvolvimentista” representa a concepg¢ao mais
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condizente para a educacgdo especial. Convém ressaltar que, para o construtivismo,
0 processo de conhecimento tem funcdo adaptativa, estabelecendo-se através do
processo biologico de intercambio adaptativo entre organismo e meio ambiente, de
modo que a capacidade de adaptacao do individuo as diversas situa¢cfes impostas
demanda uma educagao que oportunize o “aprender a aprender”. Contudo, a funcao
primordial da educacdo € garantir aos individuos ndo um conhecimento
sistematizado, mas sim a capacidade de adaptacdo do individuo as diversas
situacOes impostas pelo meio.

Nessa perspectiva, no processo de ensino-aprendizagem o professor deve
respeitar o processo de desenvolvimento do aluno e participar como mediador,
fornecendo vias para um constante “aprender a aprender”. A rigor, exclui-se a
énfase do professor como transmissor do conhecimento objetivo, em detrimento de
oportunizar o aluno a buscar construir seu préprio conhecimento. Nesse sentido,

Duarte (2001, p. 28) define que o nucleo central da proposta construtivista:

[...] reside na desvalorizagdo da transmissdo do saber objetivo, na
diluicho do papel da escola em transmitir esse saber, na
descaracterizacdo do papel do professor como alguém que detém
um saber a ser transmitido aos seus alunos, na propria negagéo do
ato de ensinar. [...] O lema “aprender a aprender” é a forma alienada
e esvaziada pela qual é captada, no interior do universo ideolégico
capitalista, a necessidade de superagdo do carater estatico e
unilateral da educacéo escolar tradicional, com seu verbalismo, seu
autoritarismo e seu intelectualismo.

Duarte (2001, p. 24) acrescenta afirmando que as “pedagogias centradas no
lema ‘aprender a aprender retiram da escola a tarefa de transmissdo do
conhecimento objetivo, a tarefa de possibilitar aos educandos o acesso a verdade”,
na medida em que nega os métodos, as praticas e os conteudos classicos da
escola. Do mesmo modo, decorrem a um relativismo educacional, por projetarem de
forma idealista a relacédo entre educacéao e sociedade, como se a educacgao, por Si
s0, tivesse a capacidade de solucionar os problemas sociais sem a necessidade de
superacao radical da atual forma de organizacéo social.

Contudo, a concepcao construtivista se institui no ambito educacional como
uma proposta pedagdgica inovadora, capaz de promover processos de
escolarizagdo satisfatorios com as necessidades dos individuos e da sociedade,
favorecendo aos sujeitos ndo a transmissdo dos conhecimentos sistematizados

historicamente, mas sim o “aprender a aprender’, aprender para que tenha
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capacidade de se adaptar as novas demandas da sociedade, em um processo de
escolarizacado que o proprio sujeito determina o que € relevante para sua formacéao.

Nesse sentido, a educacdo destinada as pessoas com deficiéncia, pelo
enfoque construtivista, insere-se no ideério pedagoégico, em oposicao direta a
concepcdo comportamentalista, e a métodos behavioristas, que se centram na
deficiéncia do sujeito. Para tanto, enfoca o desenvolvimento do individuo pela oferta
de apoios necessarios para a evolucdo de suas habilidades adaptativas, na
construcéo e reorganizacéo do aprendizado.

Contudo, a formacdo do ideério construtivista pedagogico insere-se na
totalidade das relacdes sociais, por meio do discurso ideoldgico de rompimento com
praticas tradicionais e pelo indicador de anacronismo de tais praticas, com as atuais
demandas da sociedade contemporanea. Para Duarte (2001, p. 28), a concepgao

construtivista, ao contrario:

[...] de ser um caminho para a superacdo do problema, isto &, um
caminho para uma formagé&o plena dos individuos, é um instrumento
ideoldgico da classe dominante para esvaziar a educagdo escolar
destinada a maioria da populagdo enquanto por outro lado, s&o
buscadas formas de aprimoramento da educacéo das elites.

bY

Quanto a insercdo da concepcgao construtivista na educacdo especial,
mistifica-se a ideia de uma escola inclusiva, capaz de satisfazer as necessidades
educacionais de todos e promover uma inclusdo social, como se a escola fosse a
redentora de toda a desigualdade social. Contudo, ndo se questiona a exclusdo da
oferta de uma boa formacéo intelectual na totalidade da pratica social humana.

Nesse sentido, a proposta construtivista, enraizada nos ideais do
escolanovismo, enfatiza a educag¢éo enquanto fator de equiparagéo social. De modo
que a funcdo da educacdo é de ajustar e adaptar o individuo a sociedade, cujos
membros ndo importam as diferencas, mas que se aceitem mutuamente e respeitem

as suas especificidades.
5.1.2 Concepgéo montessoriana
A base teodrica e metodoldgica montessoriana exerce grande influéncia na

educacao especial, conforme evidenciado na secao trés, sendo possivel apreender

tal influéncia na resposta do professor PA5 da APAE Ariguemes, ao destacar a
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concepcdo montessoriana na fundamentagcdo da sua pratica pedagdgica na

educacao especial.

Montessori, utilizando materiais concretos, o cotidiano do aluno e as
experiéncias vividas (PA5, 13 anos de trabalho com a educacéo
especial).

A caracterizacao feita pelo professor da concepcao montessoriana ressalta o
uso de “materiais concretos”, do “cotidiano do aluno” e das “experiéncias vividas”,
destacando a énfase que se estabelece na estimulacdo das fun¢des sensdrio-motor,
no sentido de que, ao se aperfeicoar as funcdes sensoriais da atividade psiquica da
pessoa com deficiéncia, se obtenha um melhoramento do pensamento.

Cabe destacar que o0s pressupostos subjacentes na concepgao
montessoriana evidenciam a preocupacdo em preparar a crianga ao
desenvolvimento de suas capacidades imanentes e utilitarias, possibilitando aos
individuos a adequacdo as suas fung¢des sociais, bem como a constru¢cdo do
conhecimento prético e experimental, de forma a serem Uteis a sociedade.

Barroco (2007), analisando o método montessoriano destinado as pessoas
com deficiéncia, a luz da teoria vigotskiana, destaca que o ponto fragil do método
reside na crenca de que o melhoramento do pensamento da crianca se estabeleca
automaticamente, em decorréncia do aperfeicoamento da esfera sensorial. Essa
crenca se estabelece pela forma como Montessori compreende a constituicdo do
psiquismo. Ao se cobrir sob o manto da escola nova, Montessori enaltece as
proposicdes da autoeducacéo, compreendendo que o0 psiquismo se constitui a priori,
e, para tanto, nada mais coerente que estimula-lo pela esfera sensorial, a fim de que
0 pensamento seja “acionado” pelos fenbmenos exteriores.

Ao interpretar a critica feita por Vigotski, quanto aos limites da base tedrica e
metodolégica montessoriana, a autora destaca que tal método se limita ao
desenvolvimento das fungBes basicas sensoriais, ndo incidindo nas funcbes
psicoldgicas superiores.

Vé-se, assim, que o predominio hegemdnico dos ideais escolanivistas tem se
estabelecido no ideario pedagogico contemporaneo. Por um lado, tais ideias sao
renovadas constituindo-se em varias concepc¢des educacionais, especialmente o

construtivismo; por outro lado, ha a afirmacdo do escolanovismo classico.
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5.1.3 Concepgao comportamentalista

A concepcdo comportamentalista, cuja base filoséfica se expressa pelo
positivismo, na qual compreende a capacidade do homem de conhecer, como
resultado direto de suas experiéncias sensiveis, historicamente se fez presente na

educacao das pessoas com deficiéncias. De acordo com Beyer (2010, p. 19):

Absolutamente, ndo se pode afirmar que a influéncia médica ou
clinica esteja ultrapassada nas atividades da educacao especial. Ndo
se trata de um paradigma morto, pois a pesquisa das praticas e
teorizacbes em educacéo especial pode demonstrar com clareza a
forca que ainda possui.

Isso pode ser evidenciado na resposta do professor da APAE Ariquemes, ao
constatar o comportamentalismo como a concepcdo que fundamenta sua pratica

pedagogica na educacédo especial.

Comportamentalismo, 0 método no qual obtenho resultados (PA4, 05
anos de trabalho com a educacgéo especial).

Com efeito, tal resposta evidencia a trajetoria histérica da organizacdo do
ensino especial, caracteristicas tradicionais das instituicbes especializadas em
educacdo especial, que, em grande parte do trabalho educativo adotado, se
estabelece por praticas escolares adaptativas, determinando um atendimento
clinico-pedagégico no qual o delineamento pedagogico centraliza-se em acdes
terapéuticas e pela primazia de recursos pedagdgicos concretos ou manuais. Para
Beyer (2010, p. 104), “a histdria didatica da educacao especial ilustra isto muito bem:
sempre primaram por desenvolver praticas baseadas em recursos metodoldgicos
concretos ou manuais, acreditando na debilidade dos alunos em representar
abstratamente”.

Para tanto, ao considerar apenas as atividades que tém como enfoque o
desenvolvimento do pensamento concreto, determina-se um ensino especial limitado
unicamente ao treinamento, restringindo-se em grande parte as atividades da vida
cotidiana.

A relagdo que o comportamentalismo traca com as condi¢des patologicas da
deficiéncia se constitui em um modelo reducionista, acerca das pessoas com
deficiéncia. Com isso, realgca as categorias etiologicas da deficiéncia do sujeito,

centrando a atencdo ao defeito organico e suas consequéncias diretas no
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desenvolvimento do sujeito, circunscrevendo seus limites em detrimento de suas
possibilidades educacionais.

Nessa perspectiva, a organizacdo da educacdo especial se estabelece por
métodos pautados na repeticdo, no treinamento, na imitagdo do modelo estimulo-
resposta, a luz de diagndsticos prescritos por intervencbes e implicacdes

terapéuticas. Conforme Barroco (2007, p. 303):

Essa concepcdo educacional apoia-se na teoria dos reflexos
condicionados que defende a correspondéncia entre 0 homem e o
animal na base fisioldgica, e o ideal educativo passa a ser a
alternéncia de estimulos exteriores com a emissdo das respostas
reflexas automaticas.

Nesse sentido, Vigotski (1997) tece suas criticas ao ensino especial, uma vez
gue esse se restringe unicamente as atividades concretas do pensamento, por

adaptar-se e acomodar-se a deficiéncia do sujeito.

A escola tradicional auxiliar segue a linha da menor resisténcia,
acomodando-se e adaptando-se ao atraso da crianga: a crianca
atrasada chega a dominar com enormes dificuldades o pensamento
abstrato, por isso a escola exclui de seu material tudo o que
demanda o esforco do pensamento abstrato, e funda o ensino no
método visual-direto e no concreto (VIGOTSKI, 1997, p. 150).

Para o autor, a educacao especial deveria superar a cultura sensoério-motriz,
bem como a pedagogia terapéutica, pois as maiores possibilidades do
desenvolvimento da crianca com deficiéncia encontram-se presentes na esfera das
funcbes psicoldgicas superiores, e ndo nas esferas inferiores. Nesse sentido,
Vigotski (1997, p. 181) acrescenta:

[...] a esfera das fungbBes psicolégicas superiores sempre se
considerou fechada e inacessivel a crianca anormal e todos os
esforcos pedagogicos foram encaminhados ao aperfeicoamento,
avanco e melhoramento dos processos inferiores, elementares. Esta
ideia se refletiu de maneira mais clara na teoria e na pratica da
educacdo sensorio-motriz, na exercitacdo e na educacdo das
diferentes sensagfes, dos diferentes movimentos e dos diferentes
processos elementares. A crianga com retardo mental se ensinou a
nao pensar, mas a diferenciar os odores, as matrizes de cores, 0s
sons, etc. E ndo s6 a cultura sensdério-motriz, mas como toda a
educacao da criangca anormal estava penetrada por uma orientacao
para o elementar, o inferior.

Contrariamente as préaticas de compensacdo desenvolvidas na educacao

especial, a abordagem vigotskiana anuncia que as melhores possibilidades de
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aprendizagem e desenvolvimento das pessoas com deficiéncia encontram-se nas
funcdes psiquicas superiores. O fato de as fungdes psiquicas superiores serem 0
produto do processo do desenvolvimento historico da humanidade e suscetiveis as
influéncias do meio social e da conduta coletiva do sujeito, da possibilidade de
transformacao do pensamento, da linguagem e da aprendizagem, é maior do que as
mudancas dos esforcos comportamentais, haja vista que esses se limitam as acdes
terapéuticas no desenvolvimento e exercitacdo das funcBes elementares inferiores,
ligadas a limitacdo estrutural-funcional do sujeito. Esse aspecto € enfatizado por
Vigotski (1997, p. 181), ao constatar que:

A investigacdo cientifica atual demonstra que este é um ponto de
vista erréneo. Precisamente devido a sua falta de fundamento teérico
destes sistemas pedagdgicos, esses resultaram serem poucos Uteis,
pouco produtivos no aspecto pratico, que conduziram a uma séria e
profunda crise que, na atualidade, abarca toda a esfera da educacéo
da crianca anormal. Em realidade, como demonstra a investigacao,
0s processos elementares inferiores, por uma parte, sGo menos
educaveis e menos dependentes de sua formacao, das influéncias
externas do desenvolvimento social da crianca. Por outra parte,
€SSes processos, ao serem sintomas primarios que resultam
diretamente do proprio nucleo do defeito, estao relacionados de um
modo tao estreito, com este nicleo, que ndo se pode vencé-los caso
ndo se elimine o préprio defeito.

Contudo, a pratica descrita pelo professor PA4 reitera o postulado
fundamental da pedagogia terapéutica e sensorio-motriz, na qual se constitui por
compensacdes terapéuticas, pela incidéncia dos reforcos primarios do
comportamento, fundamentando a aprendizagem unicamente pelas bases concretas

do pensamento, atingindo apenas as funcdes psicologicas inferiores.

5.1.4 Ecletismo epistemolégico

Permeia, atualmente, no ideario pedagdgico pés-moderno, o conceito de que
apenas uma concepcéo educacional ndo da conta de lidar com os determinantes da
pratica pedagogica. Assim, varias concep¢fes sdo mescladas, na busca de uma
orientacdo educacional, que condiz as orientacdes hegemonicas poés-modernas,
resultando em um ecletismo epistemolégico. Para Duarte (2001) O ecletismo
epistemologico se caracteriza pela justaposicdo de incorporar expressdes e

conceitos de diversas correntes psicolégicas e educacionais, colocando-se como
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uma grande sintese de diversas ideais, abarcando uma grande colcha de retalhos,

entre as mais diversas concepcdes epistemoldgicas. Nesse cenario € que se insere

a o discurso da professora PR6, da escola Roberto Turbay:
Falar hoje que um professor utiliza apenas um método fica muito
vago ou até mesmo sem sentido, pois o professor ao findar o ano
letivo tem que apresentar resultados, e, se meu aluno néo
compreende o método utilizado, é necessario que se mude para a
compreensdo de um todo (PR6, 16 anos de trabalho com a educacao
especial).

Grande parte dos professores que se apropriam de inovagdes pedagdgicas,
sem estabelecerem uma profunda reflexdo, acerca das bases tedricas, que
fundamentam a pratica pedagdgica, louva o ecletismo como uma “salutar e realista
atitude”, frente a perspectiva novidadeira da pés-modernidade. Essa sintese eclética
das mais variadas concepc¢des encontra na matriz pés-moderna sua expressao mais
acabada, na mistura das mais variadas tendéncias e estilos sobre 0 mesmo nome,
e, hao tendo unidade, sendo aberta, varia e transforma-se dependendo da situacao.
Para Lombardi (2012, p. 31), a op¢édo poés-moderna:

Em termos filosoficos, se trata da defesa do irrealismo, do
irracionalismo, do subjetivismo, do fim da histéria; ndo se trata de
uma concepgdo, mas de um movimento eclético que faz uma
liquidificacdo, uma mistura geral, de véarias tendéncias e estilos; é
avesso a unicidade, tendo por perspectiva um pensamento aberto,
plural e em permanente metamorfose. E o culto pragmatico do
individuo e do presente, sem referéncia ao passado e sem projetos

para o futuro. E 0 assumir uma perspectiva aparentemente sem
parametros e sem opg¢des; mas, como a auséncia de posicionamento

s

também é um assumir de posic¢do, trata-se de mais um modismo
reacionario e imobilista, perfeitamente adequado ao gosto de uma
burguesia avida pelo maximo de consumo, animada por uma
producéo frenética, transformando tudo em méaxima acumulagao.

Para o autor, a perspectiva novidadeira da pés-modernidade ndo se traduz
em uma concepcao filosofica, mas sim em um movimento eclético, o qual faz uma
miscelanea de tendéncias e estilos, que enfatizam o particular, o subjetivo,
massificando as pesquisas e a pratica educacional, hegemonicamente, resultando
na perda de uma perspectiva histdrica, que por consequéncia resulta no
esvaziamento do sujeito social.

Nessa ordem, é possivel apreender o mesmo discurso na resposta da

professora PA8 da instituicdo APAE Ariqguemes, ao delimitar que:
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Todas as teorias que ajudam a educagéo especial sdo bem-vindas,
pois no meu trabalho tém-se todos, com todos o0s problemas.
Portanto, escolher uma néo condiz com prética (PA8, 01 ano de
trabalho com a educacéo especial).

J4 para a professora PR9 da escola Roberto Turbay, a concepcdo que
fundamenta sua préatica na educacao especial é:

Aquela que merece uma atencao especial, um olhar carinhoso (PR9,
26 anos de trabalho com a educagéo especial).

E possivel compreender que, com um critério td0 vago e impreciso, acerca da
concepcdo que fundamenta a pratica pedagogica, as professoras supracitadas
utilizam-se do critério de recortar uma miscelanea de ideias, de diversas matrizes
tedricas, com o0 objetivo de estabelecerem resultados positivos na pratica
pedagdgica, sem a preocupacdo de apropriarem intervencdes diferenciadas e
divergentes de anélise tedricas. E possivel inferir que essa miscelanea se configura
por uma formacdo fragilizada, que resulta no processo de desapropriacdo do
conhecimento docente.

Da mesma forma, tal discurso representa a supremacia pdés-moderna no
campo educacional, a qual tem como traco fundamental a emergéncia em se
caracterizar como uma nova teorizacao filoséfica e social, que resume o universal no
particular, a unidade tedrica no ecletismo. Nesse sentido, sdo apresentadas
possibilidades de atuacdo pedagodgica vinculada ao ecletismo, sem considerar as
divergéncias epistemologicas das concep¢cBes sobre ensino-aprendizagem,
seduzindo uma grande parcela de educadores das mais diversas ideais, suprimindo
o embate tedrico e politico, a fim de apresentarem solucbes imediatas a pratica
pedagogica.

Para Duarte (2001), essa forma de atingir solu¢cdes imediatas para problemas
imediatos, “apresentar resultados”, limita pesquisadores e educadores a
fragmentarem os embates tedricos em detrimento da pratica, contribuindo para uma
despolitizacdo da sociedade, da luta de ideias, ja que essa € considerada como
“‘perda de tempo”, “falta de objetividade”. Nesse contexto, a pratica educacional se

pauta no que deve ou ndo ser aproveitado das diversas teorias, de modo que:
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[...] as portas estdo escancaradas para todo tipo de ecletismo e o
Unico critério para recortar esta ou aquela ideia deste ou daquele
autor e depois formar uma grande colcha de retalhos é o
pragmatismo que, como € sabido, tdo bem caracteriza o ideario
neoliberal e que, como alertou Luis Carlos de Freitas (1995, p. 121),
vem sendo utilizado como forma de despolitizacdo da sociedade e de
cooptacao de setores progressistas [...] (DUARTE, 2001, p. 90).

Pode-se assinalar que a cooptacdo de setores progressistas pelo ideario
neoliberal, sobre a matriz p6s-moderna, encontra-se ancorada na concepcao juridica
dos direitos humanos, a qual lanca a escola a exigéncia de um reequacionamento
do papel da educagdo no mundo contemporaneo, conjugando igualdade e diferenca
como valores indissociaveis, de modo que a escola passa a assumir um papel
decisivo na superacao da logica da exclusao, frente a exacerbacéo das contradi¢cdes
préprias do capitalismo hegeméonico.

A proposta que conjuga uma educacao pautada na concepcao de direitos
humanos expressa-se com maior clareza na resposta da professora da instituicao

APAE Ariguemes, ao fundamentar sua préatica pedagogica em uma:

Educacdo na concepgéo de direitos humanos, conjugada igualdade,
considerando as suas necessidades especificas na sala de aula em
compreender, agir, mudar, incluir na medida em que procurava
estabelecer ligacdes na pratica especifica e minha atuagcdo como
instrutor de informatica e como cidada. Esse foi o ponto de partida na
minha atuacdo e no convivio com 0s mais diversos tipos de
deficiéncia (PA10, 08 anos de trabalho com a educagéo especial).

No entanto, tal concepcdo se ampara no discurso hegeménico burgués,
ancorado no ideal de igualdade de oportunidades, do respeito a diversidade, da
valorizacdo das diferencas, produzindo a consciéncia social e coletiva em
conformidade com as necessidades do capital. Dessa forma, a concepcédo que
conjuga igualdade e diferengca como valores indissociaveis é incompativel com o
modo de operacdo necessario a sobrevivéncia do capitalismo, o qual legitima o
antagonismo hierarquico de classes e ndo proporciona condi¢des igualitarias. Assim,
a concepcao amparada nos direitos humanos se estabelece como camuflagem
formal da desigualdade. Portanto, se ndao € possivel se ter uma igualdade
materializada, ideologicamente ela se constitui em diversos documentos legais e
oficiais.

O predominio do discurso de direitos humanos, no ambiente educacional, é

articulado com o ideal de construcdo democratica e participagdo social, em que a
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participacdo de grupos sociais isolados e de interesses diversificados gera a
percepcdo de maior igualdade social. Contudo, o resultado desse discurso € um
conjunto de medidas equitativas que reforcam a desigualdade substantiva por meio
de acbBes compensatérias, que visam, por meio da democratizacdo e da
universalizagdo educacional, a equiparacao a inclusdo social. Patto (2000, p. 195)

afirma que:

[...] democratizar a escola significa, nessas reformas, muito mais por
em andamento a marcha pelos sucessivos graus escolares, sem
reprovacoes, do que oferecer uma boa formacdo intelectual. Na
concepcdo dos planejadores, democratizar a escola tem sido
principalmente abrir a porta trancada das seéries subsequentes,
importando pouco a qualidade do ensino oferecido.

Para Barroco (2007, p. 19), essa visao idealista de educagéo, como redentora
na resolucdo dos problemas sociais, deve ser encarada com cuidado, visto que a
“escola ndo possui, em si mesma, o poder imediato de transformagao da realidade
objetiva; isto é, o de solidificacdo dos alicerces de uma sociedade democratica e
inclusiva”.

As mais variadas praticas pedagdgicas, resultantes das combinacdes de
diferenciadas e divergentes teorias, atualmente, encontram-se presentes no ideario
educacional, seja por imposicéo ou orientacdo de uma politica governamental ou na
adocgao de um referencial tedrico construtivista eclético, “que incorpora expressoes e
conceitos de diversas correntes psicoldgicas e educacionais, fazendo-se passar por
uma grande sintese” (DUARTE, 2001, p. 85), estabelecendo como critério a
superacao da unilateralidade das concepcdes pedagdgicas centradas no ensino e
no professor.

A difusdo desse discurso € possivel de se apreender na resposta da
professora PR4 da escola Roberto Turbay, para a qual, na fundamentacdo de sua
pratica pedagdgica:

Ha uma mistura do construtivismo com o tradicional, pelo fato de que
os professores foram alfabetizados pelo método tradicional, e muitas
vezes nos apegamos a ele. Acho o método tradicional mais eficaz

apesar de o construtivismo ser também trabalhado, pois esse método
€ imposto pela secretaria de educacao (PR4).

Entretanto, a resposta da professora expressa, por um lado, a inseguranca

em relacdo as novas concepg¢fes sobre ensino-aprendizagem, que se colocam
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como orientadoras de praticas pedagdgicas que consideram o aluno e seus
processos de aprendizagem, bem como a dificuldade de abandonar uma pratica
consolidada, tanto na formacado como na atuacéao docente.

A adesdo por parte da Secretaria Municipal de Ariquemes a concepgao
construtivista, conforme anunciado pela professora PR4, estabeleceu-se por meio do
programa “Além das Letras”, ministrado pelo instituto “Avisa 1a”, que visa formar
professores para atender as demandas da escola contemporanea, capaz de formar
individuos preparados para as constantes adaptacfes impostas pelo processo de
reproducdo do capital. De acordo com a orientacdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1997, p. 34-35):

Ndo basta visar a capacitacdo dos estudantes para futuras
habilitagbes em termos das especializa¢bes tradicionais, mas antes
trata-se de ter em vista a formacdo dos estudantes em termos de sua
capacitacdo para a aquisicdo e o desenvolvimento de novas
competéncias, em funcdo de novos saberes que se produzem e
demandam um novo tipo de profissional, preparado para poder lidar
com novas tecnologias e linguagens, capaz de responder a novos
ritmos e processos. Essas novas relagdes entre conhecimento e
trabalho exigem capacidades de iniciativa e inovacao e, mais do que
nunca, “aprender a aprender”. Isso coloca novas demandas para a
escola. A educacéo basica tem assim a fungéo de garantir condi¢cdes
para que o aluno construa instrumento para que o capacite para um
processo de educacgdo permanente.

N&o é dificil constatar que tanto nos PCN como nha mencionada concepcéao de
educacéao presente no Projeto Politico Pedagogico da escola Roberto Turbay, a qual
se ampara no relatorio Jacques Delors, a énfase recai em uma educacao capaz de
formar cidaddos competitivos e capacitados para se adaptarem as constantes
mutacBes da sociedade capitalista, por meio de uma aprendizagem e de contetdos
significativos que favoregcam a formacao de individuos criativos.

A defesa enfética dos conteudos significativos, o qual o saber escolar deva
estar imediatamente vinculado as necessidades do cotidiano do aluno, reverte-se na
hipétese de um rebaixamento educacional destinado a populacdo pobre, negando a
ela o dominio do saber classico socialmente produzido, em detrimento da
valorizag&o do util, do facil, que ndo exija um questionamento, um raciocinio critico.

Jé para a elite tem-se um tipo de educacéo:
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[...] voltado para o desenvolvimento da cognicdo, da criatividade, da
agilidade na utilizagdo das diversas tecnologias de acesso a
informacdo, no desenvolvimento de mdltiplas habilidades em
diversos campos da cultura humana, na capacidade de desenvolver
trabalho de equipe altamente qualificado etc., e outro tipo de
educacao, destinada a grande maioria da populacdo, caracterizado
pela aquisicdo do instrumental cognitivo minimo e do conhecimento
minimo (alfabetizagdo na lingua materna e na matematica),
indispenséaveis ao constante processo de adaptacdo as mudancas

N

nos padrbes de exploracdo do trabalho e & assimilacdo das
expectativas de consumo produzidas pela propaganda (DUARTE,
2001, p. 95).

Contrariamente ao esfacelamento dos contelddos classicos, isto é, a negacao
das formas classicas de educacdo escolar, caracteristica hegemobnica das
pedagogias relativistas, ao inserir esforcos em reduzir tudo ao mais elementar, ao
mais facil, facilitando e atestando muito mais o carater mediocre da educacéao, cabe
destacar as palavras de Saviani (2208b, p. 61): “0 dominado n&o se liberta se ele
nao vier a dominar aquilo que os dominantes dominam. Entdo dominar o que o0s
dominantes dominam é condicao de libertagao”.

Contudo, a totalidade que se insere o discurso de uma aprendizagem
significante, de conteudos facilitados, do carater ativo do educando, da defesa do
construtivo do aluno na aprendizagem, revela que tais pedagogias acabam por
difundirem-se como redentoras de todos os males da ndo aprendizagem e do
fracasso escolar. Logo, a educacdo esta inteiramente em sintonia com o contexto
ideoldgico mais amplo, que remonta ao pensamento neoliberal e pds-moderno.

Nessa perspectiva, os interesses traduzidos pelo ideario neoliberal e pés-
moderno visam constituir um ambiente de diluicdo dos antagonismos filosdficos,
politicos, ideoldgicos, a fim de criar uma atitude pragmatica, de desvalorizacdo do
confronto entre teorias e autores, facilitando a aceitacdo consensual de propostas
educacionais adequadas aos interesses do capitalismo contemporaneo (DUARTE,
2001).

De modo que tal atitude pragmatica reflete na adocdo de uma mescla de
referenciais tedricos, e na juncdo de distintas concepcbes epistemologicas, na
resolucdo de cada problema especifico que o professor ou o pesquisador estejam
enfrentando. Assim, € comum observar em diversas pesquisas e na orientacdo da

pratica educacional, apropriacdes resultantes da combinacdo de diferenciadas e



109

divergentes teorias. Essa postura € evidenciada na resposta da professora PR8 da

escola Roberto Turbay, ao se expressar que:

O fundamental seria a participacéo dos profissionais da educagédo em
cursos de especializacdo com preparo para o trabalho com os alunos
especiais, como é nas APAES. Porém, a mais observada € a
concepcao de Vygotski, o construtivismo (PR8).

Pode-se observar que a professora desconhece os fundamentos tedrico-
filosoficos da obra vigotskiana. Quando considera o construtivismo como uma
concepcao desenvolvida por Vigotski, a professora reitera a difusdo erronea da
teoria vigotskiana aliada as apropriacdes construtivistas e as ideias neoliberais e
pos-modernas, de modo que tais ideias se esforcam em descaracterizar a obra de
Vigotski, desvinculando-a de seus fundamentos filoséficos marxistas, aproximando-a
da concepcao epistemoldgica interacionista-construtivista de Piaget, ou, conforme
muitos pesquisadores pés-modernos preferem classificd-la, como uma abordagem
sociointeracionista.

Essa tentativa de vincular a teoria de Vigotski com o construtivismo
piagetiano, bem como categorizd-la como sociointeracionista, constitui-se num
equivoco, que deturpa um postulado te6rico ao negar os fundamentos teorico-
metodoldgicos do materialismo histérico dialético, da producéo vigotskiana. Duarte
(2001, p. 3) demonstra com precisédo as apropriacdes errbneas de alguns autores e
pesquisadores que apresentam uma leitura inconsistente das producdes de Vigotski,
na qual “o afasta do universo politico e ideolégico de luta pela superagdo do
capitalismo e pela construcdo de uma sociedade socialista”.

Quanto aos fundamentos marxistas de sua producédo, Vigotski, ao defender
que o processo de desenvolvimento das fungbes psiquicas superiores depende das
leis sociais objetivas, ocorrendo por meio da apropriagdo da produgcdo humana
social e historicamente acumulada, afasta-se do modelo tedrico interacionista, visto
gue esse implica necessariamente na biologizacédo do social, isto é, a naturalizacao
do social.

Desse modo, Vigotski chama atencdo para a forma de conceber o homem
enquanto um fendmeno social, como produto das gera¢6es anteriores, que nao sdo
transmitidas geneticamente, ndo estando submetidas as leis biolégicas, mas as leis
sécio-histoéricas, o que o distancia do modelo teorico interacionista de Piaget, para o

qual compreende o processo de conhecimento como parte do processo de
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adaptacdo do individuo ao meio ambiente, que se constitui por meio do processo
bioldgico de intercambio adaptativo entre organismo e meio ambiente.

Desse modo, entende-se que ocorre certo modismo em torno dos trabalhos
vigotskianos, ou, como bem caracterizou Duarte (2001), um pragmatismo eclético, o
qual se dissemina, por meio da defesa de um marco referencial construtivista, a
justaposicdo de teorias divergentes, sem muito importar o embate e o

distanciamento tedrico, mas sim 0s seus resultados praticos.

5.1.5 Pragmatismo

Atualmente, o principio pragmatista se insere nas concepc¢des pedagogicas
dominantes, inscrevendo-se como orientador das praticas educacionais vigentes,
seja por seu utilitarismo, seja pelo simples fato de validar uma concepcao
pedagogica. Isso pode ser evidenciado na resposta da professora PA3, da APAE
Ariguemes, ao afirmar que a concepcédo que fundamenta sua pratica pedagdgica na

educacgao especial é a “pratica”.

Tenho fundamento na pratica, busco trabalhar a autonomia da
crianga, com oportunidades de superacdo das limitagbes, em
enfrentar os desafios (PA3, 06 anos de trabalho com a educacgéo
especial).

Convém ressaltar que essa atitude pragmatista, destacada na resposta da
professora, representa a importdncia que vem sendo atribuida ao ensino de
conteudos significantes e que tenham utilidade no cotidiano do aluno, para que ele
possa “enfrentar os desafios”, ter “autonomia”. Segundo Duarte (2008, p. 3), essa

ideia difundida:

[...] pelas pedagogias contemporéneas seja a de que o cotidiano do
aluno deve ser a referéncia central para as atividades escolares. Ou
melhor, sédo considerados contelddos significativos e relevantes para
o aluno aqueles que tenham alguma utilidade pratica em seu
cotidiano [..] Atualmente essa ideia €é denominada como
aprendizagem significativa ou conteldos contextualizados. Ensinar
contetdos que ndo tenham utilidade no cotidiano do aluno tornou-se
uma atitude antipedagdgica.

Entretanto, esse tipo de conteudo, que tenha utilidade na pratica e no
cotidiano do aluno, vem ocupando lugar cada vez maior na escola, a qual desloca o

ensino dos conteudos classicos para uma posi¢ao secundaria, de modo que:
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[...] o conhecimento mais valorizado na escola passa a ser o
conhecimento tacito, cotidiano, pessoal, entdo o trabalho do
professor deixa de ser o de transmitir os conhecimentos mais
desenvolvidos e ricos que a humanidade venha construindo ao longo
de sua histéria. O professor deixa de ser um mediador entre o aluno
e o patrimbnio intelectual mais elevado da humanidade, para ser
meramente um organizador de atividades que promovam o que
alguns chamam de negociacdo de significados construidos no
cotidiano dos alunos. Mesmo quando o0s projetos surgidos nas
atividades escolares demandem algum tipo de conhecimento
proveniente dos campos da ciéncia, da arte ou da filosofia, o que
articula os conhecimentos € o objetivo de formacgéo de habilidades e
competéncias requeridas pela préatica cotidiana (DUARTE, 2008, p.
4).

Consequentemente, essa supervalorizacdo dos conteudos significativos e
relevantes para o cotidiano do aluno conduz a outra supervalorizagdo, a de um tipo
de conhecimento tacito, ou, como bem caracterizou Duarte (2003), a concepcao de
formacdo de professores: “conhecer-na-agao” ou ‘“reflexdo-na-agcao”. Essa
supervalorizacdo de um conhecimento tacito é possivel de ser apreendido na

resposta da professora PR3 da escola Roberto Turbay:

Na verdade necessitamos de algo que venha fundamentar, ajudar a
melhorar a prética, ou seja, precisamos de suporte na pratica (PR3,
14 anos de trabalho na educacgao especial).

A professora, ao evidenciar a necessidade de “suporte na pratica”, sugere que
o saber cientifico, tedrico, académico se restringe ao saber pratico, isto é, confia-se
gue o conhecimento apenas tem valor quando pode ser utilizado para a resolugéao
de problemas da préatica cotidiana. Nesse sentido, a validade epistemolégica e
pedagogica dos conteudos é determinada pela validade do conhecimento na
resolucdo de problemas da prética cotidiana. Como exemplo disso, cabe citar Duarte
(2003, p. 107), ao destacar:

[...] a importancia cada vez maior que vem sendo dada a chamada
troca de experiéncias em encontros da area educacional: em nome
da valorizag@o da experiéncia profissional de cada professor, 0 que
acaba por existir € a legitimag&o do imediatismo, do pragmatismo e
da superficialidade que caracterizam o cotidiano alienado.

Uma das consequéncias mais perversas dessa limitacdo dos conteudos
classicos, pela via da sua utilidade pratica cotidiana do conhecimento, € a negacao
das formas classicas de educacdo escolar para a classe dominada, por

consequéncia, fortalecem e naturalizam a reproducdo das desigualdades sociais. A
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defesa as formas classicas de educacdo escolar se estabelece por compreender

que:

O classico ndo se confunde com o tradicional e também néo se opde,
necessariamente, ao moderno e muito menos ao atual. O classico é
aquilo que se firmou como fundamental, como essencial. Pode, pois,
constituir-se num critério Gtil para a selecdo dos contetdos do
trabalho pedagdgico (SAVIANI, 2008a, p. 14).

Essa referéncia a pratica pode ser evidenciada na resposta da professora
PA7 da APAE Ariquemes:

A gente vai aprendendo a educar as criancas de acordo com a
préatica (PA7, 04 anos de trabalho com a educacao especial).

A resposta da professora PA7, ao destacar a préatica na fundamentacao do
seu trabalho pedagdgico na educacédo especial, corresponde a desvalorizagcdo do
conhecimento cientifico, tedrico, académico. Contudo, ndo € possivel identificar que
a resposta da professora busca uma coeréncia tedrica, mas sim o reconhecimento
de que a verdadeira teoria seria aquela que esta implicita na pratica.

Em termos histéricos, o advento da concepcdo pragmatista, no contexto
educacional brasileiro, difundiu-se entre os educadores na década de 1980,
ocorrendo na década seguinte uma mudanca de enfoque pedagdgico para uma
pedagogia tendo por base a epistemologia da pratica. Duarte (2003, p. 609-610)
afirma que a difusdo dessa concepc¢ao pedagdgica, bem como do construtivismo, no
ideario pedagogico brasileiro “ndo foi obra do acaso”, mas “foi impulsionada pela
forte difusdo da epistemologia pés-moderna e do pragmatismo neoliberal, com os
quais a epistemologia da pratica guarda inequivocas relagbes”.

Contrapondo-se a essa estratégia ideoldgica neoliberal e pds-moderna,
Duarte (2001, p. 147) entende:

[..] que a atitude pragmatica, ao contrario do que dizem seus
defensores, ndo revela compromisso com o enfrentamento dos
problemas educacionais, na medida em que esse compromisso nao
pode existir sem um firme posicionamento politico, filoséfico,
cientifico e ideoldgico [...] Defender o “pragmatismo tedrico”, que &
sinbnimo de ecletismo pragmatico, € aliar-se as forcas que lutam
pela perpetuacdo do capitalismo.

A partir dessa definicdo, é possivel afirmar que, seja pela forma
aparentemente critica do discurso pos-moderno, ou até mesmo por muitos autores

nao admitirem necessariamente o vinculo de suas ideias com 0 universo ideolégico
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pos-moderno e neoliberal, a hegemonia das pedagogias relativistas, como o
construtivismo, a pedagogia da pratica, a pedagogia das competéncias, a teoria do
professor reflexivo e o multiculturalismo, legitima ideologicamente a perpetuacédo da
sociedade capitalista, pois ndo apresenta uma perspectiva de superacdo, mas sim
uma concepcao idealista da relagéo entre educacao e sociedade.

5.1.6 Auséncia na definicdo de uma concepcao

Considerando que a escola configura-se por sua dimensdo pedagdgica que
subsiste no interior da pratica social global, ela se estabelece na intencéo de tornar a
educacao mais eficaz, com rigor conceitual, na organizacdo dos meios, através dos
quais o conhecimento sistematizado produzido historicamente pela humanidade é
repassado. Contudo, o desenvolvimento do trabalho pedagdgico implica,
necessariamente, em uma relacdo com a teoria e a pratica, com um saber metddico

e sistematizado. Para Saviani (2008a, p. 14):

[...] a escola € uma instituicdo cujo papel consiste na socializacdo do
saber sistematizado [...] a escola diz respeito ao conhecimento
elaborado e ndo ao conhecimento espontaneo; ao saber
sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura erudita e ndo a
cultura popular.

Nesse sentido, a escola, por se configurar em uma situacéo privilegiada, de
propiciar a aquisicdo ao saber sistematizado historicamente pela humanidade, deve,
portanto, orientar sua atividade educacional na elaboracdo de instrumentos que
possibilitem o acesso ao saber elaborado, cientifico, e, consequentemente, o
professor deve ter claros 0s pressupostos teodricos que orientam sua acgao
pedagogica, a fim de viabilizar as condicdes de transmissdo e assimilacdo do
conhecimento sistematizado.

Entretanto, ao examinar as respostas dos sujeitos desta pesquisa quanto a
concepcao que fundamenta sua pratica pedagdgica na educacdo especial,
evidenciou-se que seis professores, entre eles dois professores da APAE Ariquemes
(PA1, PA2) e quatro professoras da escola Roberto Turbay (PR1, PR2, PR5 e PR7),
nao se fundamentam em nenhuma concepcao de educacéo especial, para a pratica

pedagogica.
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Cabe destacar que esse dado indica a falta de clareza do professor quanto as
concepcOes referentes a educacdo especial, que intrinsecamente estédo ligadas as
expectativas do professor em relacdo a seu aluno, e que em Uultima instancia irdo
dirigir seu trabalho pedagdgico, no estabelecimento de contelidos, programas etc.

Por outro lado, a auséncia na definicdo de uma concepcao expressa certo
conformismo em relacdo a educacdo das pessoas com deficiéncia. Considera-se
gue ndo ha necessidade de se estabelecer objetivos; consequentemente, parte-se
da compreensédo de que esses alunos nédo serdo capazes de aprender, pois 0S
procedimentos que o professor ird utilizar na tentativa de ensinar seus alunos
dependem da concepcédo que fundamenta sua pratica, implicando na expectativa do
professor em relacdo aos alunos. Esse conformismo, certamente, evidencia o
convencimento de que: “a educacao para essas criangas parece ser desnecessaria
ou ineficaz. Parte-se do principio de que a crianca sera incapaz de aprender”
(KASSAR, 2009, p. 59).

No entanto, esse dado revela a falta de qualificacdo do professor, na medida
em que esse dispensa uma concepcao para o trabalho com a educacdo especial.
Esse dado se torna mais evidente na rede regular de ensino, considerando que
quatro professoras da escola Roberto Turbay responderam que nenhuma
concepcao fundamenta sua pratica pedagogica na educacdo especial. Isso
representa 44% da amostra da pesquisa dessa escola. Trata-se de um fendmeno
preocupante, ao considerar que essa escola tem um projeto de educacéo inclusiva e
que é a escola do Municipio de Ariquemes com maior numero de alunos inclusos.
Da mesma forma o dado expressa certo anacronismo entre o anunciado pelo Projeto
Politico Pedagégico da escola Roberto Turbay®!, o qual afirma ter uma concepcao
pedagdgica como orientadora e a constatacdo que 44% das professoras dessa
escola, participantes da pesquisa, ndo se fundamentam em nenhuma concepc¢ao.

Entretanto, ao considerar o estudo desenvolvido por Bueno (1998),
evidenciando o baixo numero de cursos de formacéo de professores para educacao
especial, sendo que na regidao Norte esse indice € ainda mais reduzido, verifica-se
uma formacéo que atende muito mais a demanda de profissionais habilitados em um
curto tempo (profissionalizante) do que iniciativas de formacao inicial e continuada.

Do mesmo modo, no Municipio de Ariguemes, grande parte dos cursos ofertados

° Consultar pagina 86.
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para a educacdo especial € promovido pela APAE Ariquemes, e com exclusividade
para os professores da sala de recursos.

Cabe ressaltar que as professoras que apresentaram auséncia na definicao
de uma concepcao na fundamentacdo da pratica pedagdgica na educacao especial
tiveram sua formacéo inicial em sua maioria em instituicées privadas e ndo possuem
curso de formacao continuada na area da educacao especial. Contudo, o decreto n°®
7.611/2011 garante, em seu art. 5°, apoio técnico e financeiro, por parte da Unido,
aos sistemas publicos de ensino dos Estados, Municipios e Distrito Federal, e a

instituicbes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, na:

Il - formacdo continuada de professores, inclusive para o
desenvolvimento da educacdo bilingue para estudantes surdos ou
com deficiéncia auditiva e do ensino do Braile para estudantes cegos
ou com baixa visao;

IV - formacgdo de gestores, educadores e demais profissionais da
escola para a educacdo na perspectiva da educacdo inclusiva,
particularmente na aprendizagem, na participagdo e na criacdo de
vinculos interpessoais;

Entretanto, percebe-se certo anacronismo entre o que é anunciado e a
realidade educacional das escolas brasileiras, que precisam lidar com a
precariedade da infraestrutura escolar, bem como com a auséncia de suporte
operacional ao professor.

Na perspectiva de contribuir para analise da situacao em relacao a concepcao
que fundamenta a pratica pedagdgica na educacao especial, faz-se necessario que

o professor conheca as relacdes na qual sua pratica se constréi, de modo que:

A apreensédo do movimento do real do cotidiano escolar solicita uma
(re)discusséo a partir da clareza de uma opc¢ao metodoldgica, ndo s6
no nivel das elaboracdes académicas, como, alias, ja existe, mas
também na escola pelo préprio professor, quebrando a separacéo
instituida pela fragmentacdo do conhecimento (KASSAR, 2009, p.
86).

5.2 O DIAGNOSTICO NA EDUCACAO ESPECIAL

Tendo como objetivo caracterizar a avaliacdo diagnostica destinada aos
alunos com deficiéncias, e como essa se apresenta na educacao especial: inclusiva
e nas instituicbes especializadas, foi questionado junto aos sujeitos deste estudo

sobre o objetivo da avaliagdo diagnéstica e o profissional responsavel pela aplicacdo
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dela na escola. Ao se delinear as respostas, foi possivel organizar dois eixos
tematicos distintos, que s&o: caracterizacdo do profissional responsavel pela
avaliacdo diagnostica do aluno com deficiéncia na escola e a caracterizacdo da

avaliacdo diagndstica dos alunos com deficiéncia.

5.2.1 Caracterizacado do profissional responsavel pela avaliacdo diagndstica do

aluno com deficiéncia na escola

Primeiramente, foi questionado aos professores sobre o profissional
responsavel pela avaliacdo diagndéstica do aluno com deficiéncia na escola, o que

levou a obtencéo do seguinte resultado:

Grafico 1 — Profissional responsavel pela avaliacao diagndstica do aluno com deficiéncia na escola

mAPAE ARIQUEMES  mEMEIEF ROBERTO TURBAY

80% 78%

A equipe pedagdgica A equipe da Diretoria N&o responderam a
da escola. Regional ou questdo
Secretaria Municipal
de Ensino.

Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Como se pode observar na APAE Ariguemes, 80% dos professores afirmam
que a avaliacdo diagnostica do aluno com deficiéncia € de responsabilidade da
equipe pedagdgica®®; 0 mesmo caso é a instituicdo de ensino Roberto Turbay, com
78% das respostas indicando que a avaliacdo diagndstica é desenvolvida pela

equipe pedagogica da escola. Também se encontrou na escola Roberto Turbay uma

2 A equipe pedagdgica da escola é constituida por coordenadores, supervisores, professores e
orientadores educacionais.
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professora (11%) que informou que a avaliacdo diagnostica € realizada pela
secretaria municipal de ensino.

Cabe ressaltar que nenhum professor respondeu que o diagnostico escolar do
aluno com deficiéncia é de sua responsabilidade, o que nos leva a inferir que essa
forma de conceber o diagndstico como sendo algo a parte do processo de ensino e
aprendizagem dificulta a elaboracdo de estratégias de ensino proprias e adequadas.
Além disso, tal postura contribui para que o diagndstico termine por se converter em
um fim em si mesmo, descaracterizando cada vez mais 0 processo de intervengao
pedagdgica.

Entretanto, de acordo com as orientacbes da Secretaria de Educacéo
Especial (BRASIL, 2006b, p. 42), a avaliagcdo diagndstica € caracterizada: “como
processo permanente e continuo, que deve ocorrer na escola, compartilhado por
todos os que nela atuam, particularmente pelos integrantes da equipe pedagdgica”.

Desse modo, a responsabilidade pela avaliacdo diagnostica dos alunos com
deficiéncia, que historicamente se estabeleceu na educacdo regular, sob
responsabilidade das equipes de educacdo especial, é repassada para a equipe
pedagdgica da escola. Essa mudanca de foco tem como preferéncia que os
avaliadores pertencam a instituicdo que avaliam. Contudo, tal orientacdo néo
dispensa a contribuicdo das equipes de educacdo especial, “particularmente para
determinados alunos, considerados como os mais problematicos” (BRASIL, 2006b,
p. 57).

No entanto, a auséncia das equipes de educacao especial no procedimento
da avaliacdo diagnéstica e no encaminhamento de um diagnéstico “formal” clinico,
dentro da escola, cede lugar a outro processo classificatério, o diagndstico “pratico”
desenvolvido pela equipe pedagdgica da escola. Para Kassar (2009, p. 42), essa
mudancga de foco possui “caracteristicas mais discriminatérias do que o diagndstico
‘oficial’ por ser realizado, na maior parte dos casos, por meio de pressuposi¢des que
acabam por se concretizar”.

Historicamente, o diagnostico médico exerceu forte influéncia na educacao e
maior ainda na educacdo especial, ao determinar as causas que levam algumas
criangas a dificuldades escolares. Nesse contexto, o diagndstico clinico marcou

presenca no ambiente escolar, levando a uma “patologizacao” do fracasso escolar,
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ao justificar as dificuldades escolares através de patologias do individuo e suas
deficiéncias funcionais, que ocasionariam a dificuldade em aprender (BEYER, 2010).

Essa construcdo historica do diagnostico clinico se coloca presente na
educacéao especial de forma que determina, em muitos casos, o trabalho pedagogico
unicamente pela vertente médico-clinica. No entanto, a auséncia desse diagnostico
nao implica, necessariamente, na sua nao existéncia, ou em seu carater menos
segregador, conforme mencionado anteriormente.

Contudo, cabe destacar que o laudo médico e a descricdo de um diagnostico
centrado as condi¢Bes organicas, incapacitadoras das pessoas com deficiéncia, tém
fortalecido as pressuposi¢cdes que cristalizam a imagem do aluno com deficiéncia,
com o conformismo de suas limitacdes. Como consequéncia, estabelecem-se
critérios em conformidade com a crenca dos limites desse aluno, ofusca-se a
intervencdo pedagdgica em detrimento as patologias e o limite de seu
desenvolvimento devido a deficiéncia, deixando de circunscrever o nivel de

competéncia curricular e as potencialidades desse aluno.

5.2.2 Caracterizacdo da avaliacdo diagndéstica dos alunos com deficiéncia na

escola

Ao se aprofundar o questionamento sobre a avaliacdo diagndstica, a fim de
identificar os objetivos implicitos no diagnéstico dos alunos com deficiéncias, foi
interrogado aos sujeitos deste estudo como é feito o diagndstico pedagdgico, o que

levou a obtencéo do seguinte resultado:
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Gréfico 2 — Caracterizagao da avaliagdo diagnoéstica dos alunos com deficiéncia

m APAE ARIQUEMES m EMEIEF ROBERTO TURBAY
50%

11%
Diagnéstico para Diagnostico Diagnéstico do Nenhum tipo de
identificar as expressivo das nivel de diagnéstico.
dificuldades e os areas de conhecimento real
problemas na dificuldades e do aluno.
aprendizagem do  potencialidades
aluno. do aluno.

Fonte: Elaborado pela autora (2014).

De acordo com os dados apresentados no Grafico 2, 50% dos professores da
APAE Ariquemes apontaram que o diagnostico pedagégico tem como objetivo
verificar as areas de dificuldades e potencialidades dos alunos. Diferentemente
desse resultado, na escola Roberto Turbay apenas 33% das professoras utilizam o
diagnostico pedagodgico para examinarem as areas de dificuldades e potencialidades
dos alunos. Desse ponto de vista, o diagndstico expressivo das areas de
dificuldades e potencialidades do aluno fortalece o processo de superacdo das
barreiras imposta pela deficiéncia, pois, ao contemplar além da investigacdo das
dificuldades dos alunos, exalta suas capacidades e potencialidades.

Ainda na sequéncia da analise, verificou-se 33% dos professores da APAE
Ariguemes responderam que o diagnéstico € destinado a verificar as dificuldades e
0os problemas na aprendizagem do aluno. Uma porcentagem parecida, 34%, na
Escola Roberto Turbay, também respondeu a esse item. Isso denota que ainda
permanece vigente o diagndstico como categorizacdo da limitagdo funcional do
aluno com deficiéncia, ao considerar apenas as suas dificuldades e os problemas na
aprendizagem. Nessa perspectiva, esse tipo de diagnostico se detém em

indicadores de estudos etioldgicos, determinando apenas os déficits do aluno e a
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mistificagdo dos limites preestabelecidos pela deficiéncia orgéanica, o que resulta em

um esvaziamento da pratica pedagodgica. Segundo Rivero, esse tipo de diagnastico:

[...] no lugar de propor novas variantes de intervencao e adequacéao
curricular, capazes de satisfazer as necessidades educativas dos
alunos avaliados, o diagnostico escolar se deu a tarefa de classificar
alunos para atribuir a uma outra variante de intervencéo e adequacao
curricular sendo criadas de antemdo. Por este caminho, o
diagnostico terminou por se converter em um fim em si mesmo,
aleijando cada vez mais a intervengéo, unico e verdadeiro motivo de
sua existéncia (RIVERO, 2000, p. 31).

Contudo, a avaliagdo diagnéstica destinada unicamente para verificar as
dificuldades e os problemas na aprendizagem do aluno pode incidir na delimitacdo
do que o aluno consegue aprender, ou melhor, 0 que pode ser trabalhado com aluno
e 0 que nao pode ser, tornando-se uma busca pelos limites do aluno e ndo pela

superacao desse, de modo que:

A crenca na possibilidade de previsdo dos limites do aluno, pela
expectativa do que seja “naturalmente” predeterminado, parece
“tranquilizar” o professor, justificando sua pratica. Ao invés de
trabalhar para a desmitificacdo dos limites preestabelecidos, o
professor trabalha no sentido de encontrd-los. Ao se ater as
caracteristicas aparentes e as imagens formadas, o professor pode
acabar trabalhando por um retardamento no desenvolvimento do
aluno (KASSAR, 2009, p. 60-61).

Na mesma questdo, 17% dos professores da APAE Ariquemes e 22% das
professoras da Escola Roberto Turbay responderam que o diagndstico é feito para
verificar o nivel de desenvolvimento real do aluno. De modo que, incorre-se no
mesmo risco, apontado anteriormente, de circunscrever um diagndéstico que apenas
investiga o que o aluno realmente conhece, limitando o processo de superacéo das
barreiras, jA& que nao considera a investigacdo das capacidades e das

potencialidades. De acordo com Kassar (2009, p. 86), o diagndstico:

[...] deve ser considerado como um processo avaliativo que modifica,
de forma a acompanhar a prépria evolugéo de cada individuo a cada
nova situacdo. Deve ser considerado o0 movimento do
desenvolvimento humano, suas capacidades desenvolvidas e as que
estdo por se desenvolver (trabalhar na zona de desenvolvimento
proximal).

Um dado que chama atencdo é encontrar uma professora (11%), da escola
Roberto Turbay, que nao utiliza qualquer tipo de diagndstico pedagdgico, indicando

que ela realiza um trabalho aleatorio, sem sustentacdo e conhecimento da realidade
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dos sujeitos concretos, com 0s quais esta atuando. Esse dado revela, também, a
falta de capacitacdo e formacao profissional, direcionada aos professores, pela
Politica Nacional de Educacédo Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva. Com
ISS0, percebe-se certo anacronismo entre o anunciado e a realidade educacional das
escolas brasileiras.

Ao focar-se nas politicas educacionais de formacéo de professores para a
educacdo especial, diversos sdo os marcos politicos legais que anunciam a
necessidade de professores capacitados.

A LDB (Lei n°® 9.394/ 96), em seu artigo 58, prevé para a educacao especial
“professores com especializagcdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular capacitados
para a integragado desses educandos nas classes comuns”.

Na mesma direcdo, o decreto n° 6.571, de 17 de setembro de 2008, dispde
sobre o atendimento educacional especializado e enfatiza acbes voltadas para a
formacdo continuada de professores para o atendimento educacional especializado,
bem como para a formacdo de gestores, educadores e demais profissionais da
escola para a educacéo inclusiva. Essa agcdo comecou a ser implementada pelo
Programa de Formacdo Continuada de Professores em Educacdo Especial, na
modalidade a distancia, desenvolvida em parceria com o programa Universidade
Aberta do Brasil — UAB, tendo por objetivo “apoiar a formacdo continuada de
professores para atuar nas salas de recursos multifuncionais e em classes comuns
do ensino regular, em parceria com Instituicdes Publicas de Educagdo Superior’
(BRASIL, 2008).

Relacionando as propostas de formacdo de professores para a educacéo
especial, anunciadas pela Politica Nacional de Educacao Especial na perspectiva da
Educacédo Inclusiva com os dados coletados na pesquisa, referente a formacédo
continuada dos professores pesquisados, evidenciou-se que na Escola Roberto
Turbay nenhum professor possui curso de formacdo continuada na area de
educacao especial, o que enfatiza o distanciamento do discurso da politica inclusiva
a realidade concretizada. Ja na APAE Ariquemes verifica-se que grande parte dos
professores ja participou, ou estdo participando de cursos de formacdo continuada

em nivel de aperfeicoamento, nas diversas areas da educacgéo especial.
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Os dados aqui apresentados s&o pertinentes. Ao se comparar as duas
escolas, verifica-se a incidéncia na APAE Ariguemes de um diagnéstico pedagogico
gue contempla ndo somente as dificuldades dos alunos com deficiéncia como
também suas potencialidades. Entretanto, cabe salientar que a APAE Ariquemes
tem como base para o trabalho pedagdgico um diagnéstico clinico dos alunos com
deficiéncia, desenvolvido pela equipe de composta por psicologo, fonoaudidlogo e

fisioterapeuta. No entanto:

[...] ndo é o diagndstico pura e simplesmente que rotula e segrega o
individuo. E a sociedade fragmentada e desigual que utiliza do
diagnostico como legitimador de sua necessidade de segregacdo
(KASSAR, 2009, p. 47-48).

Ja4 na Escola Roberto Turbay, o diagndstico pedagdgico direcionado aos
alunos com deficiéncia ainda é compreendido, em grande parte, como um
instrumento de identificacdo das dificuldades, ou em alguns casos como indicador
apenas do desenvolvimento real do aluno. Tais caracteristicas indicam a
predominéancia de um modelo de atendimento que tém como base o diagndstico
prescritivo da sintomatologia de cada individuo, constituindo-se como uma
ferramenta para atestar as incapacidades em detrimento das potencialidades. Nesse
sentido, Rivero (2000) assinala que o diagnostico centralizado nas dificuldades e nos
problemas da aprendizagem do aluno termina por se converter em um fim em si
mesmo, aleijando cada vez mais a intervengdo pedagdgica, o Unico e verdadeiro
motivo de sua existéncia.

Desse modo, os dados evidenciam e denunciam a forma como o sistema
inclusivo vem tratando os alunos com deficiéncia, da contradicdo do que é
anunciado ao que realmente se efetiva na pratica pedagogica, o que colabora com a
tese da manutencdo de um modelo médico-pedagdgico na educacdo especial
inclusiva, na qual se predomina o modelo de atendimento tendo como base o
diagnéstico como instrumento de identificacdo das dificuldades do aluno e uma
organizacédo de carater funcionalista do trabalho pedagdgico.

No entanto, compreende-se que ndo € abolindo o diagndstico clinico,
simplesmente, que se tera uma mudanga as praticas e concepgdes segregativas,
referentes a avaliacdo diagnostica na educacgéo especial. Mas é preciso considerar

uma revisao tedrica, tendo em vista outros fundamentos que proporcionem a
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compreensao da plasticidade do desenvolvimento humano e ndo apenas de seus
limites impostos pela deficiéncia.

Portanto, se a avaliacdo diagndstica € utilizada para classificar e segregar na
escola aqueles que ndo se enquadram ao ideal cristalizado de aluno, ela também
pode se converter em um instrumento que possibilita uma intervencdo pedagdgica
satisfatoria, quando reconhecida a potencialidade do desenvolvimento humano, e

nao apenas os limites funcionais.

5.3 INTERVENCOES PEDAGOGICAS NA EDUCACAO ESPECIAL

Ao compreender que a avaliacdo diagnostica se justifica por orientar o
processo de intervencdo pedagodgica, esse eixo tematico tem por objetivo analisar as
respostas dos sujeitos deste estudo sobre o processo de intervencdo pedagdgica.
Com base nas respostas, foi possivel criar quatro eixos tematicos menores, que sao:
a intervencdo pedagogica a partir da avaliacdo diagndstica; a caracterizacdo dos
tipos de intervencdes pedagodgicas descritas pelos professores; a énfase nas
atividades desenvolvidas em sala de aula; e a caracterizagdo da interagcdo do
professor da sala comum com o profissional de apoio terapéutico e o professor da

sala de recursos.
5.3.1 Alintervencao pedagogica a partir da avaliacdo diagnéstica
Quando questionados, aos sujeitos deste estudo, sobre o tipo de intervencgao

pedagogica que € realizada junto ao aluno com deficiéncia, a partir da avaliacéo

diagnéstica, foram obtidos os seguintes resultados:
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Gréfico 3 — Caracterizacao da intervencdo pedagogica a partir do diagnostico

mAPAE ARIQUEMES  mEMEIEF ROBERTO TURBAY

80%

Intervencdo para Intervencdo com Nenhuma Ndo
desenvolver as vistas a intervencéo. responderam a
potencialidades e  superacio das guestdo.
superar as necessidades
dificuldades do educacionais
aluno. especificas

relacionadas as
deficiéncias do
aluno.

Fonte: Elaborado pela autora (2014)

Como se pode observar, 80% dos professores da APAE Ariquemes e 45%
das professoras da Escola Roberto Turbay responderam que a partir do diagndstico
a intervencdo pedagogica realizada junto ao aluno com deficiéncia se fundamenta
em desenvolver as potencialidades e superar as dificuldades do aluno. Desse modo,
tal intervencdo permite um melhor desenvolvimento do aluno, colocando-o como
capaz de satisfazer as necessidades educativas, ao contemplar oportunidades
diferentes de aprendizagem, na qual n&o coloca em primeiro plano a deficiéncia ou o
déficit do aluno, mas sim as potencialidades e 0s processos substitutivos possiveis
ou compensatoérios, no processo de ensino e aprendizagem.

Nessa mesma questdo, 22% das professoras da Escola Roberto Turbay
responderam que a intervencao pedagoégica efetiva-se com vistas a superagado das
necessidades educacionais especificas relacionadas as deficiéncias do aluno. No
entanto, a0 mesmo tempo que é importante conhecer as necessidades educacionais
especificas dos alunos, inclusive aquelas relacionadas a deficiéncia, em si, ndo se
pode limitar a intervencdo pedagodgica, pelas possibilidades do ensino e da
aprendizagem focalizadas na deficiéncia, podendo-se incorrer em um esvaziamento
do processo pedagodgico, ao considerar apenas o0s limites preestabelecidos pela

deficiéncia. De acordo com Kassar (2009, p. 58):
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A partir do momento em que ha a crenca de que o ndo aprendizado
deve-se a uma dificuldade da crianga, o professor parece desobrigar-
se de buscar outros caminhos para que a relacdo ensino-
aprendizagem aconteca de forma satisfatéria. Conforma-se com a
dificuldade do aluno ou com a ndo aprendizagem, convencendo-se
de que “é assim mesmo”. As limitacbes sédo aceitas e o trabalho
pedagogico parece tornar-se ineficaz.

Um dado inquietante € verificar que 33% das professoras da escola Roberto
Turbay néo utilizam qualquer tipo de intervencédo pedagdgica. No entanto, tal dado
se torna compreensivel, ao considerar a implementacdo da Politica Nacional de
Educacao Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva, na qual sobrepbe a uma
estrutura excludente, pois, exclui o professor e os demais profissionais da escola de
um debate educacional e pedagdgico centralizando as decisbes pela via do
gerenciamento das redes de ensino, consagrando a preocupacao da elevacao dos
indices quantitativos de acesso educacional, em detrimento a qualidade
educacional. De modo que tal politica educacional:

[...] ganha forga na direcdo de decisGes centralizadas, executadas
localmente, o que nos remete para uma hipotese segundo a qual isso
ocorre na proporgdo inversa as praticas mais democraticas de
tomadas de decisdo coletiva no interior das escolas. As decisdes
centralizadas, acompanhadas por um processo de precarizagcdo do
trabalho docente, vém conduzindo os professores e as professoras
das redes de ensino para um caminho de proletarizagdo, de
cumprimento de horérios e tarefas, perdendo cada vez mais suas
condi¢bes de trabalho coletivo (GARCIA, 2010, p. 21).

Contudo, vale ressaltar que na escola Roberto Turbay as professoras
participantes da pesquisa atuam em sala de aula com uma média de 25 a 35 alunos,
dentre os quais dois a quatro possuem algum tipo de deficiéncia. Tendo em vista as
exigéncias que os programas e projetos de educacao inclusiva evidenciam, como
salas reduzidas, adequacdo do espaco escolar, acompanhamento em salas de
recursos, formacao de professores etc., constata-se, no entanto, que sua efetividade
na pratica educacional das escolas brasileiras € oposto a isso. Implica no que

Kuenzer define como inclusdo excludente:

Por forgca de politicas publicas “professadas” na diregdo da
democratizacdo, aumenta a inclusdo em todos os pontos da cadeia,
mas precarizam-se 0S processos educativos, que resultam em mera
oportunidade de certificacdo, os quais ndo asseguram nem incluséo,
nem permanéncia (KUENZER, 2006, p. 880).
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Os dados apresentados na pesquisa®®, como salas superlotadas, falta de
qualificacdo docente, precariedade da infraestrutura escolar etc., sdo elucidativos a
esse respeito. Para tanto, promove-se uma inclusdo escolar precaria, que exclui
grande parcela dos alunos, por formas pobres e indecentes de educacgao. Contudo,
nao se pode negar que a presenca dos alunos com deficiéncias nas escolas da rede
regular de ensino representa certo avan¢o, na medida em que contribui com o
rompimento da falsa ideia que o deficiente é incapaz de ser educado.

Porém, cabe desmitificar o discurso inclusivo, que em sua totalidade
neutraliza as pressdes sociais, mistificando uma inclusdo com vista a igualdade de
condicbes, contudo escamoteia 0s determinantes econdmicos e sociais que
constituem a verdadeira diferenca social. Assim, a igualdade proclamada se

estabelece, apenas, no plano formal.

5.3.2 Tipos de intervencdes pedagdgicas descritas pelos professores

Esse item caracteriza as respostas dos professores, referente a solicitacao
para descreverem o tipo de intervencdo pedagodgica desenvolvida a partir da
avaliacdo diagnostica. Com base em suas respostas, foram estabelecidas as

seguintes categorias:

Tabela 01 — Intervengdes pedagogicas descritas pelos professores

ESCOLA
APAE
CATEGORIA ROBERTO
ARIQUEMES TURBAY
Materiais especializados, contetidos adaptados e jogos pedagdgicos 20%
adaptados. 0
Atividades diferenciadas como  jogos pedagoégicos e
A 45%
acompanhamento individual.
Atividades com métodos como o Son-Rise, educagéo responsiva e
Teacch. 10%
Atividades da vida diaria tendo como objetivo a socializagdo e 20%
interacdo do aluno, para sua independéncia. 0
Nenhuma. 33%
N&o responderam a questao. 50% 22%

Fonte: Elaborado pela autora (2014).

*3 Consultar Quadros 1 e 3.
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Dos 10 professores pesquisados da APAE Ariquemes, 20% descreveram que
utilizam materiais especializados, conteudos adaptados e jogos pedagodgicos
adaptados na intervencao pedagdgica, 20% indicaram o uso de atividades com
métodos como o Son-Rise®, educacéo responsiva e Teacch®, e os outros 20%
informaram que a intervencédo pedagogica é desenvolvida por meio de atividades da
vida diaria, tendo como objetivo a socializacdo e interagdo do aluno, para sua
independéncia.

As respostas se diferenciam substancialmente, mas € possivel verificar que o
trabalho pedagogico desenvolvido na APAE Ariquemes permanece atrelado ao
condicionamento e adaptacdo do aluno com deficiéncia. Com base no exposto,
pode-se inferir que ainda permanece presente no trabalho pedagdgico adotado ao
ensino especial a concepcédo acerca do limite do desenvolvimento do aluno com
deficiéncia. Do mesmo modo, destaca-se o conformismo ao compreender que a
intervencao pedagogica apenas da conta de uma adaptacéo desse sujeito para sua
insercao social.

Para tanto, vale ressaltar a critica langcada por Vigotski as escolas especiais,
por essas limitarem o trabalho pedagdgico pelos reforcos priméarios do
comportamento, pelas bases concretas do pensamento, adaptando todos os

processos de intervencao pedagdgica a deficiéncia do aluno.

Apesar de seus méritos, nossa escola especial se distingue pelo
defeito fundamental de que ela encerra seu educando (0 cego, 0
surdo-mudo, e o retardado mental), em um estreito circulo do coletivo
escolar, cria um mundo pequeno, separado e isolado, em que tudo
esta adaptado e acomodado ao defeito da crianga, tudo fixa sua
atencdo na deficiéncia corporal e ndo o incorpora a verdadeira vida.
Nossa escola especial, no lugar de lancar a crianca do mundo
isolado, desenvolve geralmente nessa crianga habitos que os levam
a um isolamento ainda maior e intensifica sua separacao (VIGOTSKI,
1997, p. 41-42).

Com relacdo a Escola Roberto Turbay, 45% das professoras pesquisadas
descreveram que utilizam atividades diferenciadas, como jogos pedagdgicos e

acompanhamento individual na intervengcdo pedagogica do aluno com deficiéncia,

* O Método Son-Rise foi desenvolvido nos Estado Unidos e tem por finalidade proporcionar
experiéncias interativas estimulantes aos autistas, possibilitando que o autista possa fazer uso da
autorregulacdo e de suas necessidades sensoriais.

> O método Teacch foi desenvolvido na Carolina do Norte-EUA, tendo como base 0s pressupostos
do behaviorismo, normalmente utilizado com criangas com autismo (BEYER, 2010).
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enquanto 33% ndo utilizam qualquer tipo de intervencdo pedagogica, o que
corrobora os dados obtidos no item 5.3.1.

Cabe considerar que as professoras pesquisadas na Escola Roberto Turbay
ndo contam com o apoio pedagoégico do professor da sala de recurso multifuncional,
considerando que a escola no momento da pesquisa nao possuia professor atuando
na sala de recurso. Contudo, a intervencdo pedagodgica desenvolvida pelas
professoras em sala de aula comum apoia-se na proposta da Politica Nacional de
Educacdo Especial na perspectiva da educacao inclusiva, a qual indica a
intervencao pedagdgica por meio de medidas adaptativas que:

[...] focalizam a diversidade da populacao escolar e pressupdem que
o tratamento diferenciado pode significar, para os alunos que
necessitam, igualdade de oportunidades educacionais. Desse modo,
buscam promover maior eficacia educativa, na perspectiva da escola
para todos (BRASIL, 20064, p. 81).

Para Maciel (2013, p. 61), a escola para todos com igualdade de
oportunidades educacionais constitui-se:

Ao desmonte da qualidade do processo de aprendizagem,
acrescente-se a desestruturacdo organizacional da escola, a
diminuicdo e extingdo dos espagos educativos internos e, com estes,
a reducgdo ou a negacao dos equipamentos tecnolégicos e didatico-
pedagdgicos, a desqualificacdo profissional, o rebaixamento salarial
dos professores, a superlotacdo das salas de aula e um sem-nimero
de outras agfes, que massificaram a escola publica, mas destruiram
(ou no melhor dos casos, limitaram) as condi¢cbes de formacgéo
qualificada.

Assim, contraditoriamente, os avan¢os do acesso a educacgdo para todos se
torna excludente por se estabelecer, necessariamente, pelo esvaziamento dos
processos de ensino, isto é, pelo rebaixamento do papel da escola enquanto acesso

ao saber humano sistematizado historicamente. Dessa forma:

O bom ensino, a valorizagdo do corpo docente (que inclui salarios
dignos, boa formagé&o intelectual e participagdo nas decisfes) e a
reducdo da dualidade escolar foram postos em planos mais do que
secundario. Ao contrario, aprofundou-se o fosso entre as escolas
para ricos e para pobres. Foi assim que chegamos ao
desmantelamento do ensino publico, de resultados tragicos do ponto
de vista do direito universal a educacdo escolar. Se nunca tivemos
uma escola formadora da inteligéncia critica, ja tivemos uma escola
que, pelo menos, ensina a ler e a escrever (PATTO, 2008, p. 36).
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Considerando o exposto, a opgéo pela escola para todos com igualdade de
oportunidades educacionais nao se concretiza em uma educacédo de qualidade para
todos, mas, contrario a isso, em uma educacdo que visa desenvolver habilidades e
competéncias, retirando da escola os conteldos classicos e detrimento de um
aprendizado significante para o cotidiano pratico do aluno.

5.3.3 A énfase nas atividades desenvolvidas em sala de aula

Aprofundando-se na caracterizacdo sobre a intervencdo pedagdgica dos
alunos com deficiéncias, foi questionado aos professores sobre a énfase das
atividades desenvolvidas em sala de aula, 0 que se expressou no seguinte

resultado:

Gréfico 4 — A énfase nas atividades desenvolvidas em sala de aula

m APAE ARIQUEMES = EMEIEF ROBERTO TURBAY

34% 3309,

As necessidades Conteudos Apreensdo dos A socializagdo do N&o responderam
educacionais académicos conteldos alunc e a questao
especificas do voltados para o curriculares. atividades da vida
aluno. desenvolvimento diaria.
social e pessoal
do aluno.

Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Como se pode observar, 30% dos professores da APAE Ariquemes
responderam que a énfase nas atividades desenvolvidas em sala de aula recaem
sobre os contetudos académicos voltados para o desenvolvimento social e pessoal
do aluno, numero semelhante as respostas obtidas das professoras da escola
Roberto Turbay 34%. Contudo, cabe considerar que o trabalho pedagdgico

desenvolvido na APAE Ariquemes perpassa em grande parte por oficinas de
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atividades laborais, por préaticas pedagdgicas baseadas em recursos metodolégicos
concretos ou manuais.

Na mesma questdo, 30% dos professores da APAE Ariquemes e 11% das
professoras da escola Roberto Turbay responderam que a énfase nas atividades
desenvolvidas em sala de aula recai sobre as necessidades educacionais
especificas do aluno.

Para tanto, as atividades desenvolvidas tendo como objetivo as necessidades
educacionais especificas do aluno limitam o desenvolvimento do aluno apenas no
que é possivel ser aprendido ou ensinado, limite esse j& imposto por crengas sociais
para com as pessoas com deficiéncias. Nesse processo, ao se centrar a atencao no
defeito organico e, sobretudo, em suas consequéncias diretas no desenvolvimento
do aluno, situando em primeiro plano as dificuldades, as limitacdes, os defeitos, nao
se faz mais do que agregar as limitacoes e as desvantagens, como ponto de partida
para o ensino dos alunos com deficiéncia.

No entanto, os dados elucidam as praticas frequentemente desenvolvidas na
educacdo especial, isto é, voltadas a compensacdo da deficiéncia do aluno, as
quais, em grande parte, situam as intervencdes terapéuticas em detrimento das

acOes pedagdgicas. Conforme Machin (2006, p. 47):

As estratégias de intervengéo ou de ajuda especial as criangas com
alguma desvantagem ou limitacdo, prevaleceram, em maior ou
menor medida, ao sistema classico da “pedagogia terapéutica” que
centra sua atengao “no defeito”, nas manifestacoes da “enfermidade”,
nas incapacidades das pessoas e na busca de terapias gerais que
servem para todos, objetivando as diferencas particulares do
desenvolvimento de cada individuo.

Pode-se observar, também, que 11% das professoras da Escola Roberto
Turbay responderam que nas atividades desenvolvidas em sala de aula a énfase
recai sobre a apreensao dos conteldos curriculares, o que indica que o trabalho
pedagdgico se fundamenta no condicionamento mecanico com o objeto, no qual o
desenvolvimento do homem é considerado consequéncia dos fatores externos a sua
acao, limitando o processo de ensino-aprendizagem pela apreensdo dos conteudos.

Contrariamente a essa forma de conceber o processo de ensino, cabe
assinalar o que Saviani (2008a, p. 7) delimita como a natureza e a especificidade da

educacéao:
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A natureza humana ndo é dada ao homem mas é por ele produzida
sobre a base da natureza biofisica. Consequentemente, o trabalho

7

educativo € o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens.

Nessa mesma questédo, 30% dos professores da APAE Ariquemes e 33% da
Escola Roberto Turbay responderam que nas atividades desenvolvidas em sala de
aula a énfase recai sobre na socializagdo do aluno e nas atividades da vida diaria, o
qgue elucida a prevaléncia da ideia de que as pessoas com deficiéncia dificilmente
podem ser educadas, no maximo serem treinadas ao convivio social. Essa ideia,
historicamente, exerceu forte influéncia na educacdo especial, justificando um
ensino diferenciado, preferencialmente desenvolvido em escolas especiais,
concebendo o trabalho pedagdgico como processo de condicionamento e
normalizacdo da pessoa com deficiéncia.

Ao analisar de forma comparativa as duas instituicdes, pode-se inferir que a
énfase no processo de ensino desenvolvido na APAE Ariqguemes se estabelece, em
sua maioria, por um ensino que visa a socializacdo e a autonomia das pessoas com
deficiéncia nas atividades da vida diaria, o que fortalece a ideia de uma educacao
compensatoria, limitando as acbes dos sujeitos. Nesse aspecto, evidencia-se 0
avanco da educacgao especial inclusiva, pelo menos no que diz respeito ao acesso
aos conteudos académicos voltados para o desenvolvimento social e pessoal do

aluno.

5.3.4 Caracterizacdo da interacdo do professor da sala comum com o
profissional de apoio terapéutico ou o professor da sala de recursos

Nesse item, foram caracterizadas as respostas do questionamento feito aos
professores sobre sua interacdo com o professor da sala de recursos (no caso da
escola de ensino regular), ou o profissional de apoio terapéutico (no caso da APAE

Ariquemes), o que evidenciou o seguinte resultado:
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Gréfico 5 — A interacéo do professor com o professor da sala de recursos ou o profissional de apoio

terapéutico
mAPAE ARIQUEMES ®m EMEIEF ROBERTO TURBAY
100%
80%
10% 10%
Troca de Através de Ndo existe Nao responderam
informacdes anotacdes nenhum contato a questdo
sobre a evolucéo sistematizadas.
dos alunos.

Fonte: Elaborado pela autora (2014)

Nessa questdo, 80% dos professores da APAE Ariquemes responderam que
trocam informagdes sobre a evolugdo dos alunos, e apenas 10% responderam que
interagem por meio de anotacfes sistematizadas. No entanto, cabe ressaltar que o
trabalho desempenhado pelo profissional terapéutico pode contribuir para uma
melhor qualidade de vida das pessoas com deficiéncia. Nao se evidencia aqui uma
acao terapéutica voltada para a busca da normalizacado da deficiéncia, mas sim de
um trabalho desenvolvido de forma multidisciplinar. No entanto, esse trabalho deve
ser desenvolvido de forma sistemética, com acompanhamento de relatorios ou
diarios, a fim de apurar os avanc¢os dos alunos e a area de maior dificuldade.

Ja na Escola Roberto Turbay, 100% das professoras responderam que ndo
existe um contato com o professor da sala de recurso. Conforme ja mencionado
anteriormente, no desenvolvimento da pesquisa a escola estava sem professor
atuando na sala de recurso. A professora que atuava até o ano de 2013 na sala de
recursos multifuncionais da escola, no ato da pesquisa, estava atuando em sala
comum, para suprir a demanda do quadro docente.

No contexto da educacdo especial inclusiva, o atendimento educacional
especializado destinado aos alunos com deficiéncia, nas salas de recursos

multifuncionais, € “compreendido como o conjunto de atividades, recursos de



133

acessibilidade e pedagodgicos organizados institucional e continuamente”, prestado
de forma complementar e suplementar, no periodo oposto (BRASIL, 2011).

Contudo, o professor da sala de recursos, em muitos casos, exerce o duplo
papel. Conforme a demanda da escola, ele necessita assumir a sala comum, para
suprir a falta de algum professor. Do mesmo modo, é ele o profissional da escola
que é destinado a participar dos cursos de formacdo para a educacdo especial
inclusiva, ofertados pelo MEC e pelas secretarias de educacédo, assumindo o oficio
de multiplicar sua formacéo aos demais colegas da escola.

Nesse cenério, a formacéo docente ndo se distancia das a¢gfes neoliberais de
flexibilizacdo. Na andalise empreendida nas politicas de formacdo de professores
para educacdao inclusiva, destaca-se a prevaléncia do programa Educacao Inclusiva:
Direito a Diversidade, que desde 2003 vem sendo implementado pelo governo
federal, visando construir sistemas de ensino inclusivos, pelo principio da garantia
do direito de acesso e permanéncia, com qualidade, dos alunos com deficiéncias, na
rede regular de ensino, tendo como foco a formacdo de professores das redes
municipais de ensino para a educacao especial (BRASIL, 2006).

O referido programa enfatiza a formacdo de professores pela l6gica de
multiplicadores, buscando atingir o maior numero de profissionais ao menor custo.
Fundamentada em uma politica neoliberal, tal formac&o se mostra incapaz de apoiar
processos satisfatorios de escolarizacdo, no que se refere a apropriacdo dos

conhecimentos historicamente sistematizados.

5.4 A AVALIACAO EM EDUCACAO ESPECIAL

Nesse eixo, buscou-se investigar como a avaliacdo se caracteriza em

educacao especial e com qual frequéncia.

5.4.1 Caracterizacdo das respostas dos professores sobre a avaliacdo em

educacdao especial

Com base nas respostas dos professores sobre as formas de avaliagao

realizadas junto aos alunos com deficiéncias, obteve-se o seguinte resultado:
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Gréfico 6 — Caracterizacao das respostas dos professores sobre avaliacdo em educagédo especial

= APAE ARIQUEMES = EMEIEF ROBERTO TURBAY

Avaliacdo Acompanhamento Em educacio N&o responderam
diagnostica e sistematico do especial os alunos a questdo
multidisciplinar, processo de nao sdo avaliados
com objetivo de ensino e
diagnosticar as aprendizagem.

dificuldades e as
necessidades
educacionais
especificas.

Fonte: Elaborado pela autora (2014).

De acordo com os dados apresentados no Grafico 6, 50% dos professores da
APAE Ariquemes e 67% das professoras da Escola Roberto Turbay responderam
que a avaliacdo direcionada aos alunos com deficiéncia é realizada de forma
diagnéstica e multidisciplinar, com o objetivo de verificar as dificuldades e as
necessidades educacionais especificas desse aluno.

Desse ponto de vista, a avaliagao direcionada aos alunos com deficiéncia se
torna determinada pelas limita¢cdes individuais, ja que exalta o diagnéstico das
necessidades especificas desse aluno, sem considerar a pratica educativa e o
processo de ensino-aprendizagem, como elementos a serem avaliados. Contudo,
esse tipo de avaliacao justifica a conformidade com os limites desse aluno, devido a
sua deficiéncia.

Do mesmo modo, distancia-se do referencial pedagdgico ao se limitar
unicamente as particularidades das necessidades do aluno, como aquelas
relacionadas com a deficiéncia, incorrendo no risco da avaliacdo se tornar um
instrumento que determine apenas o déficit operacional da pessoa com deficiéncia,
caracterizando sua limitagéo funcional. De acordo com Beyer (2010, p. 97), “esta

forma de avaliar impede uma compreensdo mais analitica das condi¢des cognitivas
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e socioafetivas da crianca, o que traz limitagcbes para a funcédo descritiva,
prognostica e prescritiva da avaliagao”.

Ha, entretanto, que se considerar que, a0 mesmo tempo em que é importante
conhecer a singularidade dos alunos com deficiéncias, a avaliagdo ndo pode limitar-
se, unicamente, por esse aspecto, devendo ir além dos limites estabelecidos pela
deficiéncia, agregando o acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem,
como um procedimento bidirecional.

Por outro lado, a partir da proposta de educacao especial inclusiva o foco da
avaliacdo busca a superacdo de uma avaliagao individualizada. De acordo com a
colegcédo “Saberes e Praticas da Inclusao”, elaborado pela Secretaria de Educagao
Especial do MEC, em 2006, em seu volume Avaliacdo para a identificacdo das
necessidades educacionais especiais (BRASIL, 2006b, p. 42), a avaliacdo € um

processo que:

Objetiva recolher informagBes que permitam identificar as
necessidades educacionais de inumeros alunos que apresentam
facilidades ou dificuldades de aprendizagem e no seu
desenvolvimento pessoal, analisando-as compreensivamente, com
énfase para os fatores que, eventualmente, estejam impedindo ou
dificultando-lhes a participacao [...] a avaliacdo tem caracteristicas
predominantemente pedagdgicas contemplando os elementos que
intervém no processo de ensino aprendizagem: o aluno, o contexto
escolar (escola e sala de aula) e o contexto familiar.

Tal proposta tem como fundamento a concepc¢do interacionista, em que o
processo de conhecimento tem funcdo adaptativa, de modo que o desenvolvimento
cognitivo se constitui como parte do processo de adaptacdo do individuo ao meio
ambiente. Para tanto, a avaliacdo, tendo por base a concepc¢ao interacionista,

considera os apoios oferecidos para a adaptacdo desse sujeito e sua evolucao.

Recentemente houve mais uma revisdo calcada no conceito
ecologico da deficiéncia, isto é, relacionando a pessoa ao seu
ambiente. Com esse enfoque faz-se necessario avaliar 0os apoios que
sdo oferecidos para as pessoas evoluirem nas suas habilidades
adaptativas. Trata-se de uma proposta importante, na medida em
gue desloca o eixo da avaliacdo da pessoa, propriamente dita, para a
existéncia e qualidade dos apoios de que necessita (BRASIL, 2006b,
p. 38).

Em decorréncia disso, a funcéo primordial da educacéo ndo € de garantir aos
individuos um conhecimento sistematizado, mas sim garantir a adaptacdo dele, um

constante “aprender a aprender”. Dessa maneira, deve-se “avaliar os apoios que sao
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oferecidos para as pessoas evoluirem nas suas habilidades adaptativas”,
sintetizando uma formacdo que capacite 0s sujeitos ao processo de producdo e
reproducéo do capital, ndo para a transformacéo da realidade social. De acordo com
Oliveira (2010, p. 20):

[...] @ escola nédo teria a fungdo de assegurar a ele o conhecimento
necessario para participar da transformagéo da sociedade, mas sim
assegurar que ele “aprenda a aprender” para se tornar competitivo
no mercado, nos moldes do que vem sendo chamado de
globalizacéo e, assim, sentir-se “incluido” no sistema.

Nessa mesma questédo, 20% dos professores da APAE Ariquemes e 22% das
professoras da Escola Roberto Turbay responderam que a avaliacdo dos alunos
com deficiéncia realiza-se pelo acompanhamento sistematico do processo de ensino
e aprendizagem. Diante desses dados, constata-se que um numero, ainda que
pequeno, de professores esta preocupado com a adequacao do processo de ensino
e aprendizagem, considerando as condi¢cfes dos alunos, bem como os contelddos a
serem ensinados e o0 processo de avaliagéo.

Um dado intrigante é encontrar uma professora (10%) da APAE Ariquemes
que afirma que em educacdo especial os alunos ndo sao avaliados, o que pode
induzir a uma falsa compreensédo das possibilidades e potencialidades dos alunos
com deficiéncia, assim como reverter em praticas pedagdgicas esvaziadas. Por
outro lado, esse dado indica a falta de clareza do professor, no processo de
avaliacdo do aluno com deficiéncia.

Comparando-se 0 processo de avaliacdo das duas instituicbes pesquisadas,
pode-se inferir que ainda prevalece a ideia de que a avaliacdo em educacao
especial se caracteriza por diagnosticar as necessidades especificas dos alunos, em
detrimento de um acompanhamento sistematico do processo de ensino-
aprendizagem, o que leva a compreensdo de um trabalho pedagdgico direcionado
apenas para suprir as necessidades especificas da deficiéncia, sem transpor seus

limites.

5.4.2 Frequéncia da avaliagcdo em educacao especial

Nesse item, foi caracterizada a frequéncia das praticas avaliativas junto aos

alunos com deficiéncias. Vejamos os resultados:



Gréfico 7 — Caracterizagao da frequéncia da avaliagdo
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Fonte: Elaborado pela autora (2014).

Na APAE, Ariguemes 60% dos professores responderam que fazem

acompanhamento diariamente, 10% informaram que avaliam mensalmente e 20%

bimestralmente. J& na escola Roberto Turbay, 45% das professoras respoderam que

a avaliacao é feita diariamente, 22% avaliam mensalmente e 22% bimestralmente.

De acordo com a proposta de educacao inclusiva, a avaliacdo deve ser um

“processo continuo e ndo mais um conjunto de atos pontuais” (BRASIL, 2006b, p.

42). Como se pode observar, a frequéncia € bastante variada, mas em grande parte

os professores fazem o acompanhamento diariamente dos alunos com deficiéncia, o

gue corrobora as diretrizes da proposta inclusiva.
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CONCLUSAO

Os caminhos que se apresentam a educacao especial atualmente tém sido
objeto de inUmeras pesquisas, como se pode verificar com: Barroco (2007); Beyer
(2010); Bueno (1993; 2011); Carvalho (2009); Garcia (2010); Glat; Fernandes
(2005); Jannuzzi (2004); Kassar (2009; 2011); Mazzotta (1987; 2001); Padilha
(2004); Patto (2000; 2008), dentre outros.

Cada uma das pesquisas apresenta elementos de investigacdo na qual a
guestao sobre a incluséo das pessoas com deficiéncia passa a ser problematizada.
Do mesmo modo, as politicas educacionais, as metodologias especificas a area da
educacdo especial, a repercussdo social e politica da exclusdo e da incluséo,
também tém sido alvos de estudo e de preocupacdo dos pesquisadores, daqueles
gue defendem uma inclusao total ou parcial, bem como daqueles que evidenciam a
necessidade de uma investigacdo mais aprofundada acerca da concepcao inclusiva
e seus condicionantes internos.

Dentro desse panorama académico, ao se desenvolver o presente trabalho
investigativo, norteou-se pela questdo maior a ser investigada: as politicas
educacionais inclusivas superam as tradicionais praticas e concepcdes relativas ao
modelo de educacao especial predominante das instituicdes especializadas?

No intuito de sistematizar as questdes e os entendimentos formulados ao
longo da pesquisa, referente a organizacdo do ensino especial nas instituicdes
especializadas e na rede regular de ensino, na primeira secao do trabalho se
averiguou os documentos oficiais referentes a leis e politicas educacionais
designadas a area da educacédo especial, a fim de contextualizar os determinantes
histérico-sociais que, ao longo da historia, condicionaram as proposi¢cdes politicas
educacionais para a educacao especial. Isso permitiu desenvolver algumas sinteses
durante a investigacao.

O estudo revelou que os fatores constituidos ao longo da historia, na
formulacdo das proposi¢cdes politicas educacionais para a educacao especial,
incidiram em grande medida aos determinantes politicos e econémicos do capital,
por um lado, delegando quase que exclusivamente o atendimento das pessoas com
deficiéncia as entidades privado-assistenciais, e, por outro lado, assumindo uma

politica educacional inclusiva, colocada a sociedade como superacdo das praticas
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segregativas de exclusao social, mas que, contraditoriamente, constitui-se na esteira
dos documentos das agéncias multilaterais que visam a universalizacdo da
educacao basica como estratégia de inclusdo social e ndo uma superacdo a ordem
estabelecida.

Embora a proposta de educagéo inclusiva se apresente em forma de lutas
sociais, fazendo parte dessa luta intelectuais e militantes do movimento organizado
das pessoas com deficiéncias, ela também ganha corpo em um momento historico
de notoria exclusdo, na qual o Estado procura reformular as politicas sociais, para
amenizar as pressfes sociais e ajusta-las as necessidades atuais do processo de
reproducdo  capitalista, centrado, principalmente, na privatizacdo, ha
desregulamentacédo, na flexibilizacdo e na desertificacdo do mundo do trabalho.

Contrapondo, de forma incisiva, a analise desenvolvida neste trabalho a essa
estratégia ideoldgica acima exposta, considera-se legitima a luta pelo respeito a
condicdo que a deficiéncia impde, o qual tem determinado acdes importantes de
diferentes segmentos e organizacdes. Contudo, € preciso ter claro que a excluséo, o
preconceito etc. se apresentam a mente das pessoas com base nas condicbes
materiais, assim, sem a superacdo das condicbes materiais de existéncia, a
educacao inclusiva pleiteada, ndo se torna possivel aos moldes como se idealiza.

Se, por um lado, a proposta inclusiva representa um avanc¢o, no sentido de
oportunizar o acesso a educacdo as pessoas com deficiéncias, por outro lado, ela
também tem servido como instrumento ideolégico, para ocultar a verdadeira
desigualdade social. Com isso, tal politica legitima ideologicamente a perpetuacao
da sociedade capitalista, pois ndo apresenta uma perspectiva de superacdo das
desigualdades sociais e das praticas segregativas, mas sim se estabelece apenas
no plano formal, no mundo das aparéncias. Dessa forma, se nao é possivel incluir
materialmente todos os sujeitos, se inclui ideologicamente.

Com o objetivo de explicitar esse entendimento e compreender as
proposicdes elaboradas pelo discurso legal inclusivo e sua objetivacdo na pratica
pedagogica, na organizacdo do ensino especial, na segunda sec¢ao caracterizaram-
se as concepcdes epistemoldgicas que sustentam as praticas pedagogicas na
educagdo especial e suas manifestagcdes no atual momento histérico, permitindo
uma analise mais apurada das concepc¢des que fundamentam a préatica pedagdgica

dos sujeitos deste estudo.



140

Nesse sentido, a pesquisa evidenciou que as concepcdes epistemoldgicas
gue fundamentam a pratica pedagodgica na educacdo especial: inclusiva e na
instituicdo especializada revela grande influéncia das pedagogias relativistas, as
quais tém cumprindo, no ambito educacional, a funcdo primordial de adaptar os
individuos a condicdo econbmica, politica e social, imposta pelo atual padrédo de
acumulacéo do capital.

Nessa perspectiva, a escola nega as formas classicas de educacao escolar,
seus métodos, suas praticas e seus conteudos, deixando de cumprir sua atividade
central, isto é, a transmissdo do saber sistematizado historicamente pela
humanidade. Por consequéncia, ela se torna apenas um espaco de socializacao, do
respeito a diversidade e da valorizacdo das diferencas, compromissada com a
formacdo de um individuo adaptado as necessidades do capital. A constatacao
evidente é que o aprisionamento das pedagdgicas relativistas a légica da sociedade
capitalista encontra-se em oposicdo ao processo de inclusdo e superacdo das
tradicionais praticas e concepcdes segregativas direcionadas a educacdo das
pessoas com deficiéncias.

Conforme demarcado no direcionamento deste trabalho, ao caracterizar o
processo de ensino desenvolvido pelos professores nas instituicdes pesquisadas, foi
possivel empreender uma analise comparativa entre a organizacdo do ensino
especial: inclusivo e da instituicdo especializada. Isso incidiu na constatacdo de que
a educacao especial inclusiva, por mais que anuncie a superacdo das tradicionais
praticas e concepcdes relativas ao modelo de educacgéo especial predominante das
instituicbes especializadas, na pratica pedagogica sua efetivacdo colabora com a
tese da manutencdo de um modelo médico-pedagdgico, que historicamente
determinou o ensino da educagéo especial.

Dessa forma, a pesquisa evidenciou a predominancia de um modelo de
educacao tendo como base: o diagnostico como instrumento de identificacdo apenas
das dificuldades do aluno; uma organizacdo de carater funcionalista do trabalho
pedagogico; do predominio da avaliacdo pedagogica dos alunos com deficiéncia que
incide, necessariamente, em caracterizar as necessidades especificas dos alunos,
em detrimento de um acompanhamento sistematico do processo de ensino

aprendizagem.
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Do mesmo modo, pode-se constatar que a qualificacdo dos profissionais para
a educacdo especial, proposta pela politica inclusiva, quando abrange os
profissionais da escola, estabelece-se pela l6gica do custo-beneficio, fundamentada
na formacdo de multiplicadores, em que um profissional da escola é capacitado e
assume o oficio de multiplicar sua formacdo aos demais colegas. Contudo, cabe
ressaltar que a politica inclusiva ndo dispensou a histérica manutencdo as
instituicdes privado-assistenciais, garantindo apoio técnico e financeiro, destacando-
se pelo repasse de professores e de recursos a essas instituicoes.

Com isso, a inclusdo escolar ndo significa uma mudanga no projeto societario
da burguesia, mas, ao contrario, uma resposta muito bem articulada pelo
capitalismo, as pressdoes dos segmentos excluidos e marginalizados, a fim de
atenuar a conflitividade social, ocultando a diferenca de classes, que fundamenta a
sociedade capitalista, na sustentacdo de um processo de desigualdade, exclusdo e
marginalizacdo. Da mesma forma, o principio da inclusdo esta conjugado as novas
demandas impostas pela necessidade de expansdo do capital, de agregar grande
parcela da populacdo ao consumismo dirigido. Assim, pode-se aferir que as politicas
de inclusdo sdo, propriamente, politicas para incluir as pessoas nos processos
econdbmicos, na producdo e circulacdo dos bens e servicos necessarios para a
reproducéo do capital.

Logo, a proposta de educacédo especial inclusiva, por ndo propor a superacao,
0 combate dos principais determinantes da exclusédo social, contribui para ocultar,
mistificar ideologicamente, por meio do plano formal, o enfrentamento da verdadeira
exclusado social. Exclusdo, esta, da grande parcela da populacdo pobre daquilo que
a humanidade tem produzido socialmente e historicamente, em todas as areas da
ciéncia e da vida humana.

Contudo, apesar de este trabalho ndo se alinhar com a tese politica
neoliberal, a-histérica e idealista, que sustenta a proposta inclusiva, compreende-se
legitima a luta para que as pessoas com deficiéncia tenham um atendimento
educacional adequado e se assegure sua participacéo social de forma ativa. Mas é
preciso destacar que o enfrentamento a exclusédo e as formas segregativas deve ser
analisado na totalidade que se insere o discurso inclusivo e ndo o particularizando,
pois as possibilidades de realizacdo do projeto inclusivo encontram seérios limites, ja

que a educacdo por si s6 ndo é transformadora e revolucionaria, mas sim um
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instrumento para se criar as condi¢cdes necessérias para a superacao dessa ordem
societaria. Assim, ndo se pode falar em uma educacao inclusiva como garantia de
igualdade e de valorizacdo das diferencas, ja que a propria légica metabdlica do
capital se assenta na excluséo, isto €, na inclusdo marginal da grande parcela da
populacéo, legitimando o antagonismo hierarquico das classes.

Por fim, conclui-se que as estratégias de lutas e a defesa pela apropriacao do
gue a humanidade tem produzido social e historicamente, em todas as areas da
ciéncia e da vida humana, pela totalidade da classe trabalhadora, potencializam-se
perante o carater contraditorio que emerge das crises do capital, possibilitando que
na totalidade histérica seja forjada a emancipacdo do homem e a reafirmacdo da
superacao dessa ordem societaria. Logo, os desafios da pratica educacional e as
questdes tedricas, que radicalizam o embate em torno da educacao especial, devem
ser analisados considerando as préticas sociais direcionadas a populacdo como um
todo, independente de género, raca, ou deficiéncia. Assim, deve-se compreender
que a luta pelo acesso ao saber humano sistematizado e socialmente acumulado
ndo deve ser isoladamente atribuida as pessoas com deficiéncias, mas deve ser

constituida no movimento amplo da classe que vive do trabalho.
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APENDICE A- TABELA DOS PROGRAMAS E AQ@ES DESENVOLVIDAS PELO
MEC/SECADI PARA A SUSTENTACAO DA POLITICA NACIONAL DE EDUCACAO
ESPECIAL NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA.

PROGRAMAS/
ACOES

ANODE _
IMPLEMENTAGAO

OBJETIVOS

EDUCA(;AO INCLUSIVA:
direito a diversidade

2003

Formacéo de gestores e educadores para efetivar
a transformacdo dos sistemas educacionais em
sistemas educacionais inclusivos, tendo como
principio, a garantia do direito dos alunos com
necessidades educacionais especiais de acesso
e permanéncia, com qualidade, nas escolas
regulares.

Centros de Formacéo e
Recursos

2005

Formacdo presencial aos professores das salas
de recursos  multifuncionais; Apoio  ao
desenvolvimento de atividades de enriquecimento
curricular, junto as escolas com matricula de
estudante com altas habilidades/superdotacao;
Oferta de curso para o ensino do Sistema Braille;
Oferta de curso de Lingua Brasileira de Sinais;
Producdo de material didatico em formatos
acessiveis: Braille, Mecdaisy, LIBRAS/Lingua
Portuguesa; materiais didaticos tateis, dentre
outros;

PROGRAMA INCLUIR -
ACESSIBILIDADE NA
EDUCACAO SUPERIOR

2005

Fomentar a criagdo e a consolidacdo de nucleos
de acessibilidade nas universidades federais,
as quais respondem pela organizagcédo de acdes
institucionais que garantam a inclusdo de
pessoas com deficiéncia a vida académica,
eliminando barreiras pedagdgicas, arquitetdnicas
e na comunicacdo e informacdo, promovendo
o cumprimento dos requisitos legais de
acessibilidade.

PROLIBRAS

2006

Realizar, por meio de exames de &mbito nacional,
a certificacdo de proficiéncia no uso e ensino de
Libras e na traducéo e interpretacdo da Libras.

PROGRAMA BPC NA
ESCOLA

2007

Visa 0 acesso e a permanéncia na escola das
pessoas com deficiéncia, beneficiarias do
Beneficio de Prestagdo Continuada — BPC, na
faixa etaria de 0 a 18 anos.

PROGRAMA
IMPLANTACAO DE SALAS
DE RECURSOS
MULTIFUNCIONAIS

2007

Apoiar os sistemas publicos de ensino na
organizacao e oferta do atendimento educacional
especializado e contribuir para o fortalecimento
do processo de inclusdo educacional nas classes
comuns de ensino.

COMISSAO BRASILEIRA
DO BRAILLE

2008

Visa o desenvolvimento de uma politica de
diretrizes e normas para 0 uso, 0 ensino, a
producéo e a difusdo do Sistema Braille em todas
as modalidades de aplicacdo, compreendendo
especialmente a Lingua Portuguesa, a
Matemética e outras Ciéncias, a Musica e a
Informatica, considerando a permanente evolugéo
técnico-cientifica que passa a exigir sistematica
avaliagdo, alteracdo e modificagdo dos cédigos e
simbologia Braille, adotados nos Paises de lingua
portuguesa e espanhola.
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PREMIO EXPERIENCIAS
EDUCACIONAIS

Promover, difundir e valorizar experiéncias
escolares inovadoras e efetivas de inclusdo
escolar de estudantes com deficiéncia, com

INCLUSIVAS: A ESCOLA 2011 transtornos globais do desenvolvimento e com
APRENDENDO COM AS altas habilidades/superdotacéo, realizadas por
DIFERENCAS gestores, educadores, professores e estudantes.

Promover a acessibilidade incluséo de estudantes

com deficiéncia, transtornos globais do

desenvolvimento e altas

habilidades/superdotacao matriculados em

PROGRAMA ESCOLA 2011 classes comuns do ensino regular, assegurando-

ACESSIVEL

lhes o direito de compartilharem os espacos
comuns de aprendizagem, por meio da
acessibilidade ao ambiente fisico, aos
recursos didaticos e pedagogicos e as
comunicagdes e informacdes.

PROGRAMA DE
FORMACAO CONTINUADA
DE PROFESSORES EM
EDUCACAO ESPECIAL

Apoiar a formacdo continuada de professores
para atuar nas salas de recursos multifuncionais
e em classes comuns do ensino regular, em
parceria com Instituicdes Publicas de Educacao
Superior — IPES.

PROJETO LIVRO
ACESSIVEL

Promover a acessibilidade, no ambito do
Programa Nacional Livro Didatico — PNLD e
Programa Nacional da Biblioteca Escolar - PNBE,
assegurando aos estudantes com deficiéncia
visual matriculados em escolas publicas da
educacdo bésica, livros em formatos acessiveis.
O programa € implementado por meio de parceria
entre SECADI, FNDE, IBC e Secretarias de
Educacao, as quais se vinculam os CAP - Centro
de Apoio Pedagdgico a Pessoas com Deficiéncia
Visual e os NAPPB — Nucleo Pedagdgico de
Producéo Braille.

Transporte Escolar Acessivel
— Caminho da
Escola

Fonte: MEC/SECADI
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APENDICE B- CONCEPCOES EPISTEMOLOGICAS PRESENTES NA EDUCACAO

ESPECIAL
~ : Caracteristicas ou Repercusséo na
. Concepcéo Teorias da A ~
Paradigmas : A ~ enfoque na prética da Educacéo
epistemoldgica educacéao ~ . )
Educacdo Especial Especial
Pedagogia Enfoque patoldgico:
Tradicional Enfase na patologia -
. . .- . Y Laudo clinico como
Racionalismo Religiosa (tomista) | da deficiéncia, .
> . . orientador da proposta
e Tradicional Leiga | neutralizando a P
| . . . .~ | pedagdgica.
(racionalismo influencia do meio
iluminista) ambiente.
Mecanicista
A énfase recai na
- repeticdo, treinamento,
Enfoque clinico- | . """ %
. o imitacdo do modelo e
Positivismo Pedagpgua pedagogico . estimulo a resposta
Tecnicista. Comportamentalismo condicionando o su'eitc;
ou Behaviorismo. I
aos modelos de
diagndésticos prescritivos.
Tem como principio a
espontaneidade, na
valorizacdo do impulso
Pedagogia interno do aluno, da
Pragmatismo Escolanovista e | Psicopedagégico iniciativa, da liberdade
Pedagogia das individual com vistas a
competéncias uma educacdo utilitaria,
interligando escola e
vida cotidiana.
A evolugéo intelectual da
Organicista crianga com deficiéncia
passa pelo mesmo
estagio da  crianga
. : normal, com a diferenca
Epistemologia ) A
- . gue a crianca normal ha
genética/ Pedagogia . .- ~
A > Psicopedagdgico uma aceleragdo
Interacionista construtivista .
progressiva do
pensamento operatdrio,
na deficiente observa-se
lentidéo ou até
estagnacdo que conduz
a vicio no raciocinio.
As experiéncias
socialmente elaboradas
através da contradicéo e
Historico- do conflito permitem a
social Materialismo Pedagogia construcdo das funcbes

histérico dialético

Historico-critica.

Sadcio pedagogico

psicolégicas superiores,

sendo que essas
passam pelos niveis:
interpessoal e

intrapessoal.

Fonte: Elaborado pela autora (2014)
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APENDICE C- GRAFICO DO MODELO DO PROCESSO BIOLOGICO DE
ADAPTACAO DA EPISTEMOLOGICA GENETICA DE JEAN PIAGET.

PROCESSO BIOLOGICO DE ADAPTACAO

ACOMODACAO \_ .
\/'

ASSIMILACAO

4

EQUILIBRACAO

ADAPTACAO
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APENDICE D- CARACTERIZACAO DAS ESCOLAS MUNICIPAIS DE ARIQUEMES
E NUMERO DE ALUNOS COM DEFICIENCIA, TRANSTORNO GLOBAL DO

DESENVOLVIMENTO

ou

MATRICULADOS NO ANO 2013.

ALTAS

HABILIDADES/

SUPERDOTACAO

Dependéncia

administrativa e

Nome da escola

Modalidade de

NUmero de alunos com
deficiéncia, transtorno global
do desenvolvimento ou altas

categoria ensine habilidades/ superdotagéo
matriculados em 2013

EMEIEF ROBERTO .
TURBAY Ensino Regular 59
EMEIEF VINICIUS DE .
MORAES Ensino Regular 58
EMEF DR DIRCEU DE .
ALMEIDA Ensino Regular 50
EMEFI ALDEMIR LIMA Ensino Regular 46
CANTANHEDE g
EMEFM MARIO .
QUINTANA Ensino Regular 40
EMEIEF PROF LEVI )
ALVES DE FREITAS Ensino Regular 40
EMEIEF JORGE _
TEIXEIRA Ensino Regular 28

-}

<

5 N PROF Ensino Regular 25

Q VENANCIO KOTTWITZ 9

4

=)

= EMEFM MAGDALENA Ensino Reqular o
TAGLIAFERRO g
E M E | E F
CHAPEUZINHO Ensino Regular 22
VERMELHO
EMEIEF PROF PEDRO .
LOUBACK Ensino Regular 21
EMEIEF JOSE DE .
ANCHIETA Ensino Regular 20
EMEIEF PINGO DE .
GENTE Ensino Regular 20
EMEIEF PADRE .
ANGELO SPADARI Ensino Regular 19
SO ULISSES Ensino Regular 18

GUIMARAES
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EMEF IRENO ANTONIO

BERTICELLI Ensino Regular 14
E ME | E F PROF?® EVA
DOS SANTOS DE | Ensino Regular 14
OLIVEIRA
EMEIEF HENRIQUE .
DIAS Ensino Regular 11
EMEIER MAFALDA Ensino Regular 6
RODRIGUES 9
EMEIEF ARCO-IRIS Ensino Regular 5
CENTRO  MUNICIPAL
DE EDUACACAO | Ensino Regular 4
INFANTIL ARIKEM
EMEIEF SONHO MEU Ensino Regular 1
Educacdo Especial
< APAE DE ARIQUEMES |—-Modalidade 347
) Substitutiva
<Df a
9 CRECHE PRE ESCOLA | o 0 poo o 1
= DUQUE DE CAXIAS 9
*3
i ESCOLA ADVENTISTA .
DE ARIQUEMES Ensino Regular 1
CENTRO
EDUCACIONAL Ensino Regular 13
<% MONTEIRO LOBATO
g5
< o COLEGIO AGAPE Ensino Regular 4
T
o
E INST EDUC ISOLINO
CARDOSO DE | Ensino Regular 2
ANDRADE

Fonte: Disponivel no site <http://portal. mec.gov.br/seesp>.
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APENDICE E- MODELO DO TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO E LIVRE ESCLARECIDO

Estamos realizando, junto ao Programa de Mestrado em Educacdo da
Universidade Federal de Rondbnia, uma pesquisa intitulada: Limites e Desafios da
Inclusdo Educacional das Pessoas com Deficiéncias e queremos convida-lo (a) a
participar da mesma. A pesquisa tem por objetivo analisar se a educacéao inclusiva
supera 0 modelo de educacgdo especial predominante nos servicos especiais,
procurando:

a) Identificar as concepcdes de educacao especial junto aos profissionais da
educacdo especial. b) Caracterizar o processo de ensino desenvolvido pelos
profissionais da educacgéo especial.

Sua patrticipacéo € opcional. Em caso de ndo aceitar participar ou desistir em
qualquer fase da pesquisa ndo havera perda de qualquer espécie.

Caso aceite participar deste projeto de pesquisa gostariamos que soubesse
que:

A pesquisa sera realizada pela mestranda, por meio de questionario, porém,
terdo acesso aos dados fornecidos somente a pesquisadora e seu orientador.

A andlise dos resultados obtidos dos dados coletados, serédo utilizados na
elaboracdo de trabalhos cientificos, podendo ser divulgados em periédicos,
congressos cientificos sem identificacdo do sujeito (identidade preservada).

Certos de podermos contar com sua autorizacéo, nos colocamos a disposi¢ao
para qualquer esclarecimento, através do telefone (69) 8133-XXXX, falar com
Gedeli.

ORIENTADOR RESPONSAVEL PELA PESQUISA PROF. DR. ANTONIO CARLOS
MACIEL — DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO- PROGRAMA DE
MESTRADO EM EDUCACAO- UNIR - E GEDELI FERRAZZO, MESTRANDA EM
EDUCACAO.

Data: / /

Assinatura do(a) Participante

Prof. Dr. Antbnio Carlos Maciel Gedeli Ferrazzo
(orientador) (mestranda)



157

APENDICE F- SURVEY MULTIFATORIAL UTILIZADO NA PESQUISA

SURVEY MULTIFATORIAL - EDUCAGAO ESPECIAL

1.Nome:

2. Sexo?

( ) masculino () Feminino
3.ldade:__

4. Qual a sua formacéo Inicial e continuada?
() Magistério.

() Superior. Qual?

Instituicdo de ensino:

Curso de P6s-Graduacgéo, nivel:
() Aperfeicoamento

() Especializacao

() Mestrado

() Doutorado

Qual?

5. Vinculo empregaticio:

( ) Empregado com carteira assinada
( ) Empregado sem carteira assinada
() Funcionario publico concursado
() Em contrato temporario

( ) Estagiario

Instituicéo:

6. Carga horéria diaria de trabalho:
() 4 horas.

() 6 horas.

( ) 8 horas

()12 horas

7. Tempo de experiéncia como professor (a):

8. Tempo de experiéncia com a educacao
especial:

9. Qual concepcao de educacao especial
fundamenta sua pratica pedagogica?

10. Vocé atua em:
( ) Sala de aula regular.
( ) Sala de aula de escola especializada

() Sala de recursos multifuncionais

11. Quantos alunos vocé tem em sala de
aula?

12. A sua salade aula é organizada de forma:
( ) Homogénea

() Heterogénea
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13. Atuacdo docente e caracteristicas dos alunos com deficiéncia

Educagg Ensino Fundamental En§|r_10 EJA/ Ensino Fundamental EJA/EQS|no
o Infantil Médio Médio
Qual ano (série)
que atua com 1° 2° | 1° | 2°[3°|4°|5°|6°|7°[8 |9 |1°| 20| 3 1° [ 2°|3°|[4°|5°|6°|7°|8 |9 |1°]| 20 | 3
alunos com
deficiéncia?
Quantidade de
alunos com
deficiéncia em sala | 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 | 11 | 12 | 13 | 14 | 15 | 16 | 17 | 18 | 19 | 20
de aula:
1 2 3 4 5 6 7 8 9 |10 | 11 | 12 | 13 | 14 | 15| 16 | 17 | 18 | 19 | 20
Idade do aluno
com deficiéncia:
Outra:
Deficiéncia

Assinale o tipo de
deficiéncia.

mental/intelectual.

Deficiéncia Visual

Deficiéncia Auditiva

Deficiéncia Fisica

Deficiéncia multipla

Baixa visao.

Surdocegueira

Transtorno global do
desenvolvimento

Altas habilidades/
Superdotacéo

Outra:

Quantidade de
alunos com
deficiéncia por
género/sexo:

Feminino

Masculino
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14. Qual é o profissional responséavel pelo
diagnéstico do aluno com deficiéncia na escola:

a) O proprio professor.
b) A equipe pedagdgica da escola.

c) A equipe da Diretoria Regional ou Secretaria
Municipal de Ensino.

d) Outro:

15. Como é feito o diagnéstico pedagogico dos
alunos com deficiéncia?

a) Diagnéstico para identificar as dificuldades e
0s problemas na aprendizagem do aluno.

b) Diagndstico expressivo das éareas de
dificuldades e potencialidades do aluno.

c) Diagnastico do nivel de conhecimento real do
aluno.

d) Nenhum tipo de diagnéstico.

16. A partir do diagnéstico qual tipo de
intervencao pedagdgica é realizada junto ao aluno
com deficiéncia?

a) Intervencao para corrigir o déficit do aluno.

b) Intervencéo para desenvolver as
potencialidades e superar as dificuldades do
aluno.

c) Intervengdo com vistas a superagdo das
necessidades educacionais especificas
relacionadas as deficiéncias do aluno.

d) Nenhuma intervencéo.

17. Descreva o tipo de intervencéo:

18. Como é feito o atendimento ao aluno com
deficiéncia em sala de aula?

a) de forma individualizada.

b) de forma coletiva.

c) de forma coletiva e individualizada.
d) Nenhum.

19. Nas atividades desenvolvidas em sala de aula
a énfase recai sobre:

a) As necessidades educacionais especificas do
aluno.

a) Conteludos académicos voltados para o
desenvolvimento social e pessoal do aluno.

b) Apreensao dos conteldos curriculares.
c) A socializacdo do aluno e atividades da vida
diéria.
20. Quais as formas de avaliacdo realizadas com
os alunos com deficiéncia?

a) Diagnostica e multidisciplinar, com objetivo de
diagnosticar as dificuldades e as necessidades
educacionais especificas.

b) Acompanhamento sistematico do processo de
ensino e aprendizagem.

c) Em educacdo especial os alunos ndo sé&o
avaliados

d) Outra:

21. Com qual frequéncia vocé realiza a avaliacéo
dos alunos com deficiéncia?

a) Diariamente.

b) Semanalmente.
c) Mensalmente.
d) Outra:

22. Como vocé interage com o professor da sala de
recursos ou o profissional de apoio terapéutico
para superar as necessidades dos alunos com
deficiéncia?

a) Troca informacdes sobre a evolugcdo dos
alunos.

b) Através de diarios.
c) Através de anotacdes sistematizadas.

d) Na&o existe nenhum contato.




