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RESUMO

Neste trabalho apresentamos os resultados de pesquisa cuja tematica
¢ a politica educacional, com um recorte na intersecio entre as areas de
Educacdo Infantil (EI) e Educacdo Especial (EE). A pesquisa foi
desenvolvida com dois eixos centrais: 1) as formas organizativas da
Educacdo Infantil para atender os sujeitos da Educacdo Especial e 2) os
fundamentos psicoldgicos da Educagdo Infantil e da Educagdo Especial
na organizacdo da rede municipal de ensino de Florianépolis (RMF). O
recorte temporal do estudo consiste no periodo 2000-2010. Para tanto,
utilizamos como procedimento de pesquisa a andlise da documentagdo
representativa das Politicas de EI e de EE no ambito da RMF. O
primeiro eixo permitiu verificar que a organizacdo do trabalho com
sujeitos da EE na EI segue os moldes da educagdo bdsica e apresenta
consonancia com as politicas do MEC para as duas dreas: a indicacdo de
diretrizes para uma pedagogia centrada na crianca e um olhar acolhedor
de diversidades e recursos de acessibilidade. A especificidade da faixa
etdria em termos de desenvolvimento e aprendizagem e a articulacdo dos
dois campos em um projeto educacional comum ndo foram
contempladas como elementos importantes na organizagdo do
atendimento. A centralidade do processo estd no professor do
atendimento educacional especializado (AEE) e individualmente na
crianca com deficiéncia. O diagnéstico clinico d4 o fundamento, o
subsidio para o professor do AEE e para as atividades especificas com
as criangas/sujeitos da EE. O segundo eixo norteou andlises que
permitem discutir que as diretrizes pedagdgicas nos dois campos
estudados defendem uma proposta de educagdo voltada para uma
formacgdo moral ancorada em valores humanos, enfatizam a mudancga de
mentalidade e ndo definem como eixo do processo educativo o acesso
ao conhecimento. Sustentam-se numa pedagogia centrada na crianca
com ou sem deficiéncia. Percebemos nas duas diretrizes a auséncia de
uma teoria da psicologia para fundamentar os processos de
ensino/aprendizagem e personalidade. Porém, identificamos nos
fundamentos tedricos de tais diretrizes elementos que indicam que a
proposta de trabalho da RMF com os sujeitos/criancas esta alicercada
em uma psicologia de base inatista que nutre um determinismo do
psiquismo humano e social, pois pressupde uma ess€ncia humana a
priori. O conceito de diferenca é tratado como sindnimo de desigualdade
e como similar a deficiéncia. As deficiéncias sdo compreendidas numa
dicotomia iguais (normais) versus diferentes (anormais). Tal



racionalidade leva a estigmatizacdo das criancas com deficiéncia,
sustentada num saber médico-psiquidtrico e, portanto, numa
psicopatologizacdo dos problemas sociais e educacionais. Uma
psicologia que ndo se explicita, mas que transparece nas entrelinhas dos
discursos oficiais e traz subjacente o objetivo ideoldgico de manter a
hegemonia burguesa no campo educacional, que é conivente com o0s
propdsitos de mascarar a possibilidade do saber sistematizado para todos
na sociedade capitalista, de obscurecer o fato de que o sujeito € sujeito
de seu processo histdrico e que colabora com o processo de alienacio
humana desde a mais tenra idade.

Palavras-chave: Educacio Inclusiva; Educacdo Especial; Educacdo
Infantil; Politicas educacionais; Redes municipais; Criangas com
deficiéncia.



ABSTRACT

In this work we present the results of a research that has the
education policy as its main theme, with a cutout in the intersection
between Early Childhood Education (ECE) and Special Education (SE).
The research was developed in two main points: 1) the organizational
forms of Child Education in order to consider the subjects of Special
Education and 2) the psychological basis of Child Education and Special
Education in the organization of Floriandpolis Municipal Schools
(FMS). The time frame of the study is from the year 2000 to 2010. In
order to achieve that, we used as research methodology the analysis of
the representative documentation of the Policies of ECE and SE in FMS
sphere. The first main point allowed us to verify that the organization of
the work performed with subjects of the SE on ECE has the same
pattern as the basic education and it is in agreement with MEC policies
for both areas: the indication of guidelines for a pedagogy focused in the
child and a welcoming perspective towards diversity and accessibility
resources. The age specificity regarding development and learning and
the correlation of both fields in a common educational project were not
considered as important elements in the counseling organization. The
center of the process is the teacher of the specialized educational
counseling (SEC) and, individually, the handicapped child. The clinical
diagnosis provides the foundation for the teacher of SEC and to the
specific activities for the children/subjects of SE. The second main point
directed analysis that allowed us to argue that the pedagogical
guidelines in both studied fields stand for an educational proposal
directed towards a moral education that is based in human values. The
emphasis is in the change of mindset and they do not define the
accessibility to knowledge as the main point of the educational process.
They are based in a pedagogy that is centered in the child with or
without disability. We could notice, in both guidelines the absence of a
psychological theory in order to base the processes of teaching/learning
and personality. However, we identified in the theoretical foundation of
such guidelines elements that point out that the work proposal of FMS
with the children/subjects is based in a psychology of innatist base that
nourishes the determinism of the human and social psychism, because it
assumes a human essence. The concept of difference is treated as
synonymous of inequality and as similar to disability. The disabilities
are comprehended in a dichotomy equal (normal) versus different
(abnormal). This rationality leads to the stigmatization of disabled



children, supported by a medical-psychiatric knowledge and, hence, in a
psycho-pathologization of the educational and social problems. A
psychology that is not explicit, but that is implied in the official
speeches, that brings out the underlying ideological aim of maintaining
the capitalist hegemony in the educational field, which is conniving with
the intention of hiding the possibility of the systematized knowledge for
all in the capitalist society, of shadowing the fact that the subject is the
subject of their own historical processes and that collaborates to the
process of human alienation from the earlier age.

Keywords: Inclusive education; Special Education; Early Childhood
Education; Educational policies; Municipal schools; Disabled children
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1 INTRODUCAO

Esta dissertacdo apresenta os resultados de uma pesquisa cuja
temadtica € a politica educacional, com um recorte na interse¢do entre as
dreas de Educacdo Infantil (EI) e Educacdo Especial (EE)'. A pesquisa
foi desenvolvida com dois eixos centrais: 1) as formas organizativas da
Educacgdo Infantil para atender os sujeitos da Educacdo Especial e 2) os
fundamentos psicoldgicos da Educagdo Infantil e da Educagdo Especial
na organiza¢do da Rede Municipal de Ensino de Florian6polis (RMF). O
recorte temporal do estudo consiste no periodo 2000-2010.

Propomos estudar as formas organizativas do trabalho
pedagdgico, aqui definidas como sinteses concretas dos processos de
gestdo, do financiamento, da organiza¢do do curriculo, das efetivas
condi¢gdes de trabalho e das possibilidades das relagdes pedagdgicas no
contexto escolar (GARCIA, 2006).

Para tanto, desenvolvemos andlise documental, por meio da qual
buscamos os significados dos discursos politicos e as concepgdes que 0s
sustentam. Procuramos articular as duas &dreas, Educacdo Infantil e
Educacdo Especial, pois encontramos, no balanco de produgio
realizado, poucos trabalhos relativos a andlise de politicas educacionais
que as articulassem.

1.1 OBJETIVOS

O objetivo geral desta pesquisa ¢é apreender as formas
organizativas da Educacdo Infantil (EI) para atender os sujeitos da
Educacio Especial2 (EE) na Rede Municipal de Florian6polis (RMF).

Ressaltamos que a pesquisa tem como objetivos especificos:

! Para destacar as duas dreas focadas neste estudo, escreveremos Educagdo Especial e Educagio
Infantil com as letras iniciais em maidsculo, respeitando a forma de escrita dos autores nas citagdes
diretas.

2 Utilizaremos o termo sujeito da Educagdo Especial para designar o publico-alvo da Educagio
Especial, conforme estd definido nos documentos da Politica Nacional, Resolu¢do n® 4/2009, no Art.
4°: “Para fins destas Diretrizes, considera-se publico-alvo do AEE [atendimento educacional
especializado]: T — Alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo prazo de
natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial. II — Alunos com transtornos globais do
desenvolvimento: aqueles que apresentam um quadro de alteragdes no desenvolvimento
neuropsicomotor, comprometimento nas relagdes sociais, na comunica¢ao ou estereotipias motoras.
Incluem-se nessa defini¢do alunos com autismo classico, sindrome de Asperger, sindrome de Rett,
transtorno desintegrativo da infancia (psicoses) e transtornos invasivos sem outra especificagao. III —
Alunos com altas habilidades/superdotacdo: aqueles que apresentam um potencial elevado e grande
envolvimento com as dreas do conhecimento humano, isoladas ou combinadas: intelectual, lideranca,
psicomotora, artes e criatividade” (BRASIL, 2009d, p. 1).
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analisar a proposta de atendimento aos sujeitos da Educacdo Especial na
Educacdo Infantil na Rede Municipal de Floriandpolis; perceber as
orientagdes/formacdes relacionadas ao atendimento educacional de tais
sujeitos e que sdo oferecidas pela Secretaria Municipal de Educagédo
(SME) para as unidades de Educagdo Infantil; compreender quais sdo e
como estdo articuladas as ac¢Oes e estratégias das geréncias envolvidas
com o trabalho voltado aos sujeitos da Educagdo Especial; verificar, na
politica municipal, a apreensdo da politica nacional mediante a anélise
dos principios norteadores anunciados; identificar elementos que
possibilitem compreender os fundamentos tedricos, principalmente os
psicoldgicos, que norteiam as diretrizes curriculares para os sujeitos da
Educacgdo Especial na Educacio Infantil numa perspectiva inclusiva na
Rede Municipal de Florianépolis.

1.2 JUSTIFICATIVA

O interesse pelo tema dos processos de escolarizacdo dos sujeitos
da Educagdo Especial na Educagio Infantil foi despertado em meados da
década de 1990, quando assumimos, junto a Coordenagdo Pedagdgica
do Niicleo de Desenvolvimento Infantil’ da Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC), a coordenagdo do processo de “inclusdo das
criangas com defici€ncias” no referido nicleo.

Como psicdloga, temos refletido acerca de questdes relativas ao
processo educacional dos sujeitos da Educacdo Especial na Educagao
Infantil, dentre as quais destacamos a importincia atribuida pelos
profissionais ao diagndstico e ao progndstico relacionados aos quadros
de deficiéncias na definicao de um plano de trabalho a ser desenvolvido
pela escola regular com os sujeitos da Educagdo Especial. Ao longo da
nossa trajetéria profissional foi possivel observar que determinadas
caracteristicas, como idade, género, etnia, classe social, religido, ndo sio
consideradas com a mesma énfase dada ao diagndstico clinico —
elemento justificador dos possiveis problemas de aprendizagem ou de
comportamentos “indesejaveis” ao processo educacional.

No planejamento dos processos de escolarizacdo dos sujeitos da
Educacdo Especial percebemos subjacente uma concep¢do que
contrapde o normal ao deficiente (anormal) e na qual ndo hd espacos
para determinagdes histéricas, politicas, socioecondmicas e culturais,

? O Nicleo de Desenvolvimento Infantil é uma unidade vinculada ao Centro de Ciéncias da
Educacdo da Universidade Federal de Santa Catarina, que tem como finalidades o ensino
(atendimento direto as criangas entre tr€s meses e seis anos), a pesquisa e a extensao.
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tampouco se consideram as condi¢cdes objetivas de vida desses sujeitos.
Uma nog@o que se fecha em um raciocinio circular ou “tautolégico”,
segundo o qual “para ter saide € preciso ter conhecimento e para
aprender € preciso ser sadio e seu reverso, a causa da doenga é a
ignorancia e a causa de ndo aprender é a doenca” (MOYSES, 2009, p.
2). Trata-se, portanto, de uma visao organicista de deficiéncia.

O retorno das concepgdes organicistas também
conta com diagndsticos neuroldgicos e, portanto,
com a possibilidade de medicalizag@o das criangas
e adolescentes que recebem tais diagndsticos.
Portanto, ter dificuldade de leitura e de escrita nao
mais questiona a escola, o método, as condigdes
de aprendizagem e de escolarizacdo. Mas sim,
busca na crianca, em areas de seu cérebro, em
seu comportamento manifesto as causas das
dificuldades de leitura, escrita, calculo e
acompanhamento dos contetidos  escolares
(SOUZA, 2008, p. 10, grifos nossos).

Uma concepcio de deficiéncia sustentada na ldgica organicista,
tal como aponta Souza (2008), além de conformar as subjetividades
daqueles por ela incorporados, traz consequéncias para a constru¢do das
subjetividades dos sujeitos da EE, que vao se constituindo como sujeitos
incapazes.

A condi¢do de psicologa nos favoreceu o desenvolvimento de
uma preocupacdo em entender qual a contribuicdo da psicologia no
processo de constituicdo das criangas/sujeitos da EE. Consideramos o
psiquismo como elemento constitutivo do processo de escolarizacio e
entendemos que ele € resultante de um conjunto de circunstancias que
envolvem todo um contexto sécio-histdrico, porém,

ao elegé-lo como aspecto central de sua andlise, o
psicélogo ou qualquer outro profissional incorrera
no erro de desprezar indmeras outras situacdes
que, segundo vdrias pesquisas na drea educacional
apresentam, sdo constitutivas de agdes realizadas
pelas criancas e de reagdes a determinados
contextos extremante hostis. E mais do que isso,
explicitara o fato de que o profissional desconhece
0 que se passa na escola, ndo tendo dimensdo de
que o fracasso ou o sucesso no processo de
aprendizagem escolar €é muito menos



28

determinado por questoes individuais do que
por mecanismos institucionais e politicos
(SOUZA, 2008, p. 6, grifos nossos).

Pensar a escola e os processos de escolarizacdo a partir dos anos
1990 significa pensar as reformas educacionais, frutos das politicas
publicas estatais no campo da educagd@o escolar. Entender as politicas
educacionais é “compreender como os educadores, alunos e gestores
vivenciam a sua implantacdo e participam de sua concep¢do” (SOUZA,
2008, p. 6).

Julgamos necessdrio estudar os processos de escolarizagdo dos
sujeitos da EE na EI tendo como premissa que todo processo
educacional tem que ser compreendido nas suas determinacdes
histéricas, uma vez que sem isso se perde o sujeito singular e a realidade
na qual ele estd inserido.

Para entendermos as determinacdes histéricas do contexto da
Educacgdo Especial e da Educag@o Infantil é necessario levar em conta
que as reformas da educagdo no Brasil ndo estdo isoladas das reformas
sociais em curso, mas inseridas no conjunto das reformas politicas e
econdmicas. E nessa perspectiva que devemos analisar os
desdobramentos para a escolariza¢io dos sujeitos concretos — no caso
deste trabalho, os processos educacionais formais dos sujeitos da
Educacdo Especial na Educagio Infantil.

Nosso questionamento neste estudo é: Como estdo configurados,
na rede municipal de ensino de Florian6polis, os desdobramentos das
politicas educacionais vigentes no que se refere ao atendimento
educacional dos sujeitos da Educag@o Especial na Educago Infantil?

1.3 CORPUS DOCUMENTAL

Para cumprir os objetivos da pesquisa, realizamos andlise da
documentacdo referente as politicas de Educacdo Infantil e de Educacio
Especial vigentes, no ambito da Rede Municipal de Educacdo de
Florianépolis.

Para analisar a Educacdo Infantil no municipio de Florianépolis,
elegemos os documentos que entendemos serem 0s principais em termos
de regulamentacdo e orientagcdo da Educagéo Infantil na RMF:

1. Diretrizes Educacionais Pedagégicas para a Educagao
Infantil/2010, documento que estabelece as diretrizes para o
sistema educacional no que se refere a organizacdio e ao
funcionamento da Educac@o Infantil da Rede Municipal de



29

Florianépolis.

2. Resolugdo CME n. 1/2009, do Conselho Municipal de Educagao,
que fixa as normas para a Educac@o Infantil no &mbito do Sistema
Municipal de Ensino de Florianépolis.

3. Portaria n. 07/2009, que regulamenta a organizagdo e o
funcionamento das unidades educativas do ensino fundamental e da
Educacdo Infantil da Secretaria Municipal de Educacdo de
Florian6polis.

Com referéncia a Educacdo Especial do municipio, elegemos os
documentos vigentes que normatizam e definem um modelo de
Educacdo Especial na RMF, que sio os seguintes:

1. Portaria n. 033/2003, da Secretaria Municipal de Educagdo, que
cria e normatiza o Servico de Atendimento Educacional
Especializado no Municipio de Floriandpolis.

2. Programa Escola Aberta as Diferengas: consolidando o movimento
de reorganizacio didatica (MACHADO, 2004)", documento que
contém principios e diretrizes para uma educagdo inclusiva e estd
fundamentado na Educacdo Especial na perspectiva inclusiva.

3. Documento Orientador da Educagdo Especial na RMF/2010, que
contém os servicos oferecidos para os sujeitos da Educagio
Especial matriculados na rede regular de ensino.

4. Projeto Politico Pedagégico (PPP), referente ao ano de 2010, de
algumas unidades de Educacdo Infantil (ndcleos de Educacio
Infantil e creches) escolhidas aleatoriamente. A amostra dos PPPs é
composta de 28 documentos, relativos a 15 creches e 13 nicleos de
Educacdo Infantil (NEIs), que correspondem a 35,90% do total de
unidades de EI. A documentacio foi obtida com a Diretoria de
Educagdo Infantil do Municipio.5

1.4 METODOLOGIA

Com objetivo de analisar as formas organizativas da Educacgio
Infantil para atender os sujeitos da Educacdo Especial na Rede
Municipal de Florian6polis, buscamos examinar a proposta de
atendimento da referida rede de ensino, bem como conhecer alguns

4 Nas citacdes deste programa, utilizaremos como referéncia a sua autora, Machado (2004),
mas salientamos que as ideias nele contidas serdo associadas diretamente ao documento oficial
da RMF. Rosangela Machado era coordenadora de Educacdo Especial da rede municipal de
ensino de Floriandpolis em 2004.

° Nio tivemos acesso a todos os PPPs, apenas aqueles de posse da Diretoria de Educagio
Infantil até o dia 15 de abril de 2010.
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elementos que permitam compreender os fundamentos psicolégicos que
subjazem a proposta de trabalho da RMF com os sujeitos da Educagdo
Especial na Educagdo Infantil.

Para tanto, realizamos andlise da documentacio representativa
das politicas de Educac¢@o Infantil e de Educagdo Especial no ambito da
RMF. A documentacdo referente as politicas nacionais de Educacéo
Especial e de Educagdo Infantil também foi alvo de andlise como corpus
complementar.

A apreciagdo dos projetos politico-pedagdgicos teve por objetivo
a apreensdo dos principios norteadores e das bases metodolégicas e
filoséficas das politicas de Educacdo Especial para a Educacao Infantil
no municipio de Floriandpolis. Tal andlise possibilitou também verificar
em que medida os PPPs dos nicleos de Educagéo Infantil se apropriam
das politicas nacionais de Educagio Especial do Ministério de Educacio
(MEC), se e como incorporam as politicas do MEC, como se apropriam
dos pressupostos e das bases tedrico-metodolédgicas.

Cabe ressaltar que o procedimento de exposi¢cdo dos PPPs levou
em conta a preocupacdo com o sigilo das fontes e, por isso, eles foram
numerados aleatoriamente (Creches de 01 a 15 ¢ NEIs de 01 a 13).

A escolha dos PPPs como material empirico se deu por
entendermos que sdo documentos cuja finalidade é estabelecer, em
linhas gerais, os fundamentos tedricos, o0s objetivos e o0s
encaminhamentos metodolégicos para o desenvolvimento do trabalho
pedagbgico com criangcas menores de seis anos® do ensino regular.
Portanto, tais documentos devem contemplar também o atendimento aos
sujeitos da Educacéo Especial.

Os PPPs foram considerados como documentos principais na
nossa pesquisa por representarem uma estratégia de aproximagdo ao
trabalho desenvolvido nas unidades e para perceber como a Educacéo
Especial € neles abordada. Contudo, cumpre registrar que a anélise

¢ Utilizaremos “criangas menores de seis anos” para nos referirmos 2 faixa etdria da Educagdo
Infantil, com exce¢do quando fizermos citagdo de documentos que definam a faixa etdria de
forma diferenciada. Com relag@o aos documentos normativos, o artigo constitucional n°® 208,
inciso IV do texto original promulgado em 05 de outubro de 1988, ressalta: “O dever do Estado
com a educagdo serd efetivado mediante a garantia de: — atendimento em creche e pré-escola as
criancas de zero a seis anos de idade” (BRASIL, 1988, grifos nossos). A emenda
Constitucional n. 53, de 19 de dezembro de 2006, d4 uma nova redagdo a esse artigo:
“educacdo infantil, em creche e pré-escola, as criangas até 5 (cinco) anos de idade” (BRASIL,
2006a, grifos nossos). Essa modificacdo se deu em fungdo da Lei n° 11.274/2006 (BRASIL,
2006b), que regulamenta o ensino fundamental de nove anos, alterando a faixa etdria da
Educacdo Infantil.
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desses projetos levou em conta que a elaboracdo de documentos dessa
natureza nas redes de ensino € permeada por conflitos, quer pela
condi¢do de obrigatoriedade imposta as unidades, quer pelas condi¢des
politico-organizativas de sua produgao.

Para realizar as andlises da politica, tendo por bases os conceitos,
os conteudos e os discursos que estdo presentes nos documentos,
utilizamos os subsidios tedrico-metodolégicos apresentados pelo Grupo
de Estudos sobre Politica Educacional e Trabalho (GEPETO) da UFSC
(SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005). As autoras, fazendo
acompanhamento sistemdtico das publica¢des nacionais e internacionais
sobre politicas educacionais nos ultimos quinze anos, constataram que
ocorreu uma transformagdo no discurso utilizado nesses documentos no
inicio dos anos 1990, predominando os argumentos em prol da

qualidade, competitividade, produtividade,
eficiéncia, e eficdcia; ao final da década percebe-
se uma guinada do viés explicitamente
economicista para uma face mais humanitaria na
politica educacional, sugerida pela crescente
énfase nos conceitos de justica, eqiiidade, coesiao
social, inclusao, empowerment, oportunidade e
seguranca (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA,
2005, p. 428, grifos nossos).

O vocabuldrio para a mudanca indica na dire¢do do que Jameson
(1997) denominou “hegemonia discursiva”, que € a tendéncia crescente
a homogeneizacdo das politicas educacionais em nivel mundial.
Segundo Shiroma, Campos e Garcia (2005, p. 429), as mencgdes de
trechos de documentos e de relatérios nacionais e internacionais
presentes entre os pesquisadores brasileiros ndo sdo mera transposicdo
ou negligéncia, mas acompanham “o movimento das reformas nos
paises como Estados Unidos e Inglaterra, que sao citados como modelo
de reforma educacional exitosa pelos organismos internacionais”. Essa
vulgarizagdo do ‘“vocabuldrio da reforma” € uma estratégia de
legitimacdo para colonizar o discurso e o pensamento educacional. Por
isso, essa linguagem tem que ser compreendida de forma apropriada,
sendo necessdario relacionar linguagem e politica, que se constituem
mutuamente.

Assim, para entendermos os processos de reformas educacionais
e “intervir criticamente neste processo ¢ fundamental investigar como a
ideologia, a lgica e a racionalidade que dao sustentagdo a esta reforma
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se articulam com interesses, valores, perspectiva de sujeitos”
(SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005, p. 430, grifos nossos).

Nas politicas de Educacdo Especial também se verificou uma
mudanca no discurso utilizado nos documentos. Garcia (2004),
fundamentando-se em andlises desenvolvidas sobre documentos
publicados por agéncias multilaterais acerca das politicas sociais e
educacionais que envolvem a bandeira da inclusdo, identificou os
seguintes matizes nos discursos politicos sobre inclusdo: 1) Matiz
gerencial, identificado a partir dos discursos que defendem mudangas
no ambito da administracdo ptiblica, com &nfase em “redes”, coalizdes,
parcerias, com a ampliacdo da participacdo social do setor privado na
execucdo de “servicos” publicos em diferentes dreas, sendo que tais
proposi¢des estdo vinculadas a uma reforma do modelo de Estado; 2)
Matiz humanitario, que envolve o conceito de inclusdo em ‘“novas”
estratégias de gestdao, conjugando justica social, coesdo, solidariedade e
pertencimento; 3) Matiz pedagogizante, relacionado ao pressuposto de
que a sociedade estd passando por mudangas complexas e por isso é
necessdrio promover aprendizagens adequadas a esses ‘“novos” tempos,
sendo que a “tonica estd colocada nas pedagogias ativas, no ensino
colaborativo, na resolu¢do de problemas e na flexibilizacdo curricular
[...] ndo se trata de aprender mais, mas de ‘aprender a aprender
constantemente’” (GARCIA, 2004, p. 146, grifos nossos).

Na documentagdo representativa da politica de Educagéo
Especial em ambito nacional, a afirmativa amplamente anunciada é
aquela que considera a perspectiva inclusiva como um novo paradigma
educacional, no qual se constata a presenca do matiz humanitario:

O movimento mundial pela inclusdo é uma acio
politica,  cultural, social e  pedagdgica,
desencadeada em defesa do direito de todos os
alunos de estarem juntos, aprendendo e
participando, sem nenhum tipo de discriminagao.
A educacio inclusiva constitui um paradigma
educacional fundamentado na concep¢do de
direitos humanos, que conjuga igualdade e
diferenca como valores indissocidveis, e que
avanga em relacdo a idéia de eqiiidade formal ao
contextualizar as circunstancias histdricas da
producdo da exclusdo dentro e fora da escola
(BRASIL, 2008a, p. 5, grifos nossos).

A difusdo do “novo paradigma” presente nos documentos em
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ambito mundial tem repercussdo nos materiais que sdo produzidos pelos
Orgdos responsdveis pela modalidade Educac¢do Especial em redes
estaduais e municipais em todo o Brasil. No caso da Educacdo Especial,
o que é anunciado como “novo” paradigma € a “perspectiva inclusiva”
como solucdo dos problemas de inclusdo/exclusdo social. Nesse
discurso, a escola € apontada como solugdo para todos os problemas,
inclusive sendo a ela atribuida a funcdo de superacdo da légica da
exclusdo.

Ao reconhecer que as dificuldades enfrentadas nos
sistemas de ensino evidenciam a necessidade de
confrontar as prdticas discriminatérias e criar
alternativas para superd-las, a educacdo inclusiva
assume espaco central no debate acerca da
sociedade contemporanea e do papel da escola na
superacao da logica da exclusio (BRASIL,
2008a, p. 5, grifos nossos).

Na andlise dos processos educacionais, tomando como referéncia
as politicas municipais, levamos em conta que as redes de ensino vém
sofrendo, nos ultimos anos, reformas educacionais, principalmente com
a municipalizagdo do ensino, que incumbe a esfera municipal da
responsabilidade pela oferta da Educagdo Infantil, cuja organizag¢do no
sistema de ensino deverd acontecer em regime de colaboracdo com a
Unido e com os estados. Efeitos dessas reformas educacionais também
podem ser percebidos em relacdo as politicas relacionadas a Educagao
Especial.

Ao analisarmos os documentos, consideramos que as proposi¢oes
politicas ndo sdo apreendidas passivamente pelas redes de ensino e seus
professores, mas ocorre através de um processo de contestacdo em que
os sujeitos envolvidos realizam as suas apropriacdes, conforme as
compreensdes sobre o que deve ser por eles realizado. E, portanto,
resultado de disputas e consensos de ideias travadas por diferentes
forcas sociais, num processo histérico de lutas de classes (OZGA,
2000).

Realizamos também entrevistas com as gestoras das dreas de
Educacdo Infantil e Educacdo Especial na RMF, com o objetivo de
compor uma sintese da proposta de atendimento aos sujeitos da EE na
El. Foram sistematizados depoimentos obtidos por meio de entrevistas
semiestruturadas com a gerente de Educacdo Inclusiva e a gerente de
Articulacdo Pedagdgica da Diretoria de Educacdo Infantil da Secretaria
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de Educacio do Municipio de Florianépolis’.

As entrevistas foram conduzidas a partir dos seguintes eixos: a
distribui¢do de responsabilidades pela Educacgio Infantil dos sujeitos da
Educacdo Especial na rede e nas unidades; as orientacdes/formagdes que
chegam até as unidades de Educacdo Infantil; como estdo equipadas
com espacos e materiais as unidades de Educac@o Infantil para atender
os sujeitos da Educacdo Especial; como sdo planejadas as atividades
voltadas aos sujeitos da Educacdo Especial na Educacdo Infantil; quais
os profissionais que atuam diretamente com os sujeitos da Educacio
Especial na Educag@o Infantil (ver Apéndice A: Roteiro das entrevistas).

Para efetuar a andlise fizemos a gravacdo e transcricdo das
entrevistas e sistematizamos as ideias principais contidas nos
depoimentos das gerentes, articulando e comparando os depoimentos
das duas entrevistadas. Entendemos que essas entrevistas apresentam
uma sintese da organizacdo da Educacao Infantil para o trabalho com os
sujeitos da Educacdo Especial. Os depoimentos das gerentes, uma vez
registrados, constituem um documento da politica municipal, a partir do
qual produzimos uma sintese da proposta em vigor da RMF para a El e
a EE no municipio. Nesse caso, os depoimentos podem ser considerados
como um discurso de como deve ser, para as gerentes, as formas
organizativas na EI para os sujeitos da EE.

Ao confrontarmos os documentos, seguimos a perspectiva de
intertextualidade de Fairclough (2001, p. 134), considerando que “todos
os enunciados sdo povoados e, na verdade, constituidos por pedacos de
enunciados de outros, mais ou menos explicitos ou completos”. A
relacdo entre intertextualidade e hegemonia € importante, como assinala
Fairclough, pois o conceito de intertextualidade “aponta para a
produtividade dos textos, para como os textos podem transformar textos
anteriores e reestruturar as convencdes existentes (gé€neros, discursos)
para gerar novos textos” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 135).

A andlise do discurso que nos propomos a desenvolver pressupde
que examinemos as questdes de forma e de significados, observando
também o vocabulario, a gramatica, a coesdo e a estrutura. Dessa forma,
procuramos, ao fazer a andlise de todos os documentos, entender quais
sdo os elementos de intertextualidade, de continuidades e de
descontinuidades e qual a hegemonia discursiva neles presente.

Também fizemos um balanco da producdo de conhecimento

" A geréncia foi assim denominada em 2009. Gerente de articulacio pedagdgica e gerente de
educacdo inclusiva s3o denominagdes da Secretaria de Educacdo da Rede Municipal de
Florianépolis.
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acerca da temdtica da pesquisa, ou seja, do que ja foi produzido sobre a
educacdo dos sujeitos da Educacdo Especial na Educagdo Infantil.
Mapeamos a producio nas seguintes fontes da producdo cientifica
brasileira: 1) Banco de teses e dissertacdes da Coordenagdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES); 2) Portal da
Scientific Electronic Library Online (SciELO), especialmente os
periddicos Educacdo e Sociedade, Caderno do Centro de Estudos
Educagdo e Sociedade (CEDES), Cadernos de Pesquisa, Revista Sdo
Paulo em Perspectiva, Revista Brasileira de Educag¢do, Revista
Brasileira de Educacdo Especial; 3) Portal da Associacdo Nacional de
Pés-graduacdo e Pesquisa em Educacio (ANPED), especialmente os
anais das reunides anuais nos udltimos cinco anos; 4) Associagdo
Nacional de Pds-graduacdo e Pesquisa em Educacdo da Regido Sul
(ANPED-Sul) — anais, em CD-ROM, nos anos de 2006, 2008 ¢ 2010;
5) Semindrio Nacional de Pesquisa em Educagdo Especial (anais em
CD-ROM das edigdes de 2006, 2007, 2008 e 2009) e uma edi¢do em
livro de coletdnea de artigos (2005). Dentre os trabalhos encontrados,
selecionamos os relacionados a temadtica desta pesquisa € 0s que
contribuiram para o aprofundamento deste estudo. O balanco ¢é
apresentado no item 1.6 desta dissertacao.

1.5 AS REFORMAS NA EDUCACAO BRASILEIRA NA DECADA
DE 1990

Tomaremos aqui como referéncia a organizacdo da educagdo
brasileira, principalmente a partir da promulgacdo da Constituicdo
Federal de 1988, que define a Educag@o Infantil como dever do Estado e
direito da crianga, e da Lei 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDBEN), que reconheceu a Educagdo Infantil
como primeira etapa da educacdo basica, vinculando-a ao sistema
municipal de ensino, prevendo a oferta de atendimento gratuito em
creches e pré—escolas.8

Todavia, a aprovacio da LDBEN (BRASIL, 1996) nio
incorporou as lutas e bandeiras dos movimentos sociais consolidadas
nos anos 1980, que reivindicavam mudangas no sistema educacional,
tais como: melhoria na qualidade da educagdo, valorizacdo e
qualificagdo dos profissionais da educagdo, democratizacdo da gestdo,
verbas ptiblicas para as escolas publicas e escolaridade obrigatéria dos

¥ A LDBEN denomina creche o atendimento a criangas entre zero e trés anos e pré-escola, a
criangas entre quatro e seis anos.
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zero aos 17 anos. Algumas dessas bandeiras, porém, foram incorporadas
com alteracdo de seus sentidos e contetidos originais.

O projeto da LDBEN, aprovado em 1996, ndo correspondeu as
aspiragdes alimentadas em quase duas décadas pelos educadores.
Segundo Saviani (2001, p. 226), “é uma lei com a qual a educagdo
podera ficar aquém, além ou igual a situacdo atual”, ou seja, “da forma
como foi aprovada, ndo impede e nem obriga o Estado a realizar
alteragdes substantivas na educagdo” (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2002, p. 51).

A época, no plano académico, a literatura internacional retomava
os aspectos da teoria do capital humano, afirmando a tese de ser a
educacdo um dos principios determinantes da competitividade entre os
paises e que o novo paradigma produtivo demandava requisitos
diferenciados de educacdo geral e qualificagdo profissional para os
trabalhadores. Disseminou-se a ideia de que para sobreviver a
concorréncia de mercado era necessario dominar os ‘“codigos da
modernidade”; com isso, “atribuiu-se a educacdo o conddo de
sustentacdo da competitividade nos anos 1990” (SHIROMA ; MORAES;
EVANGELISTA, 2007, p. 47).

Segundo Moraes (2007), a competitividade ampliou a demanda
por conhecimentos e informagdes e, em decorréncia,

a educacdo foi eleita estratégia para fazer face as
vertiginosas mudangas. A escola tradicional, a
educacio formal, as antigas referéncias educacionais
tornaram-se obsoletas. Foi preciso, entdo, elaborar
uma nova pedagogia, um projeto educativo de outra
natureza. O discurso € claro: ndo basta apenas
educar, € preciso assegurar o desenvolvimento de
“competéncias” (transferable skills), valor agregado
a um processo que, todavia, ndo ¢ o mesmo para
todos. Para alguns, exige niveis sempre mais altos de
aprendizagens, posto que certas ‘“competéncias”’
repousam no dominio tedrico-metodolégico que a
experiéncia empirica, por si s6, € incapaz de garantir.
Para a maioria, bastam as ‘“‘competéncias’, no
sentido genérico que o termo adquiriu hoje em dia, o
do saber tdcito, que permitem a sobrevivéncia nas
franjas do nicleo duro do mercado de trabalho
fragmentado, com exigéncias cada vez mais
sofisticadas e formiddveis niveis de exclusdo
(MORAES, 2007, p. 3, grifos da autora).
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Para adequar o projeto de educacio ao modelo econdmico, alguns
eventos patrocinados por organismos multilaterais foram realizados,
sendo um deles a Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos,
realizada em Jontiem (Tailandia) em 1990. As bases lancadas nessa
conferéncia levaram o Brasil a direcionar e assumir o projeto
educacional prescrito por organismos multilaterais, inspirando a
aprovacdo no Brasil, em 1993, do Plano Decenal de Educacido para
Todos. Com esse plano o Brasil acenava para os organismos
multilaterais que o projeto educacional por eles prescrito seria aqui
implantado (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2007).

Saviani (2007) acentua que, em termos econdmicos e politicos,
generalizou-se 0 uso do termo neoliberalismo, a partir do Consenso de
Washington (1989), de onde resultou um conjunto de recomendagdes de
reformas sugeridas por vérios organismos internacionais e pelos intelectuais
que atuavam em diversos institutos de economia. Tais indicagdes refletiram
nas reformas politicas em ambito mundial. Esse novo pensamento
hegemonico convergia para um denominador comum: “o ataque ao estado
regulador e a defesa do retorno ao estado liberal idealizado pelos cldssicos”
(FIORI, 1998, apud SAVIANI, 2007, p. 426).

Na América Latina, as mudangas na légica do sistema
educacional, a partir da década de 1980, segundo Krawczyk (2002),
constituem elemento importante das transformagdes que vém ocorrendo
no cendrio da economia, das institui¢des sociais, culturais e politicas. A
descentralizacdo da educagio, apresentada pelos discursos oficiais, tem
como objetivo a coesdo ao conjunto das politicas educacionais e se
pauta no argumento da necessidade de

realizar uma mudanga sistémica — isto é, que
afete ao conjunto das politicas educacionais —,
possibilitando que as necessidades,

potencialidades e solidariedade dos diferentes
atores confluam na melhoria da qualidade de
ensino, promove-se um conjunto de mudangas
estruturais no  ambito  educacional [...]
(KRAWCZYK, 2002, p. 59).

O modelo de organizacio de gestdo’ que se instaurou no Brasil

¥ Segundo Krawczyk (2002, p. 62), “na nova engenharia de gestdo educacional proposta coexistem espagos de
decisdo e agdes descentralizados e privatizados, junto com espacos altamente centralizados e intervencionistas.
Isto €, mantém-se o Estado no lugar de promotor dos cambios educacionais, mas como tnico ou principal
responsavel pelo fornecimento de condi¢des adequadas de ensino e/ou planejamento centralizado, pela
institucionalizagdo no governo federal de novos mecanismos de avaliagao e controle.”
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pela reforma educacional, a partir da década de 1990, propde um Estado
avaliador no lugar de um Estado social, sendo que a relagdo entre
centralizac@o e descentralizacio na gestdo educacional é que faz parecer
a reforma liberadora e autoritiria ao mesmo tempo. Desse modo, a
reforma educacional vem “instaurando um novo modelo de organizagado
e gestdo da educagdo publica, tanto do sistema quanto de suas
instituicdes que, sob o fetiche da modernidade e da democratizacao,
vivifica os fundamentos neoliberais que estdo experimentando nossas
sociedades” (KRAWCZYK, 2002, p. 62, grifos nossos).

A autora salienta que esse modelo estd definido pela
descentralizacdo em trés dimensdes que se complementam e que geram
uma nova légica de governabilidade da educag@o publica do pais: “1-
Descentralizacdio entre os diferentes Orgdos de governo -
municipaliza¢do; 2) Descentraliza¢do para a escola — autonomia escolar;
Descentralizacio para o mercado — responsabilidade social”
(KRAWCZYK, 2002, p. 63).

Segundo Costa (2006), a agenda neoliberal passou a dominar os
discursos das reformas no Brasil no final da década de 1980, com a
proposta de reducdo da atuacdo do Estado como a unica alternativa para
a modernizacdo do pais'’. As ideias do neoliberalismo ganharam forca,
sendo caracterizadas por traduzirem a arquitetura de

um movimento politico e ideolégico que busca
criar legitimidade e manter os avangos da
globalizacdo econdmica, justificando a
desigualdade social a partir da idéia de
diferencas naturais. O Estado estd no centro da
disputa neoliberal, pois como movimento politico-
ideolégico visa essencialmente usar o poder
politico para dar liberdade de acdo para o grande
capital (COSTA, 2006, p. 77, grifos nossos).

A autora afirma que, para os neoliberais, o Estado ndo deve ser
indistintamente fraco, mas “deve ser fraco na esfera da regulagdo
econdmica, da tributacio sobre o capital e na promog¢do de beneficios e
direitos sociais. O Estado neoliberal deve fortalecer-se para defender
o livre mercado e favorecer a acumulacido capitalista” (COSTA,

' Embora se evidencie, “nesse processo neoliberal de reducdo do Estado, uma diferenca na
agenda proposta para os Estados periféricos e para os paises em desenvolvimento”, hd em
comum uma dinamica de concentracdo e centralizagdo politica que acompanha a centralizacdo
econdmica (COSTA, 2006, p. 78).
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20006, p. 78, grifos nossos).

Podemos compreender, a partir da contribui¢do desses autores,
que o Estado ndo € um arbitro neutro entre as diferentes classes sociais
na sociedade capitalista, mas estd no centro da disputa neoliberal em
defesa do grande capital; portanto, cria mecanismos capazes de manter
as condigdes gerais da ordem social, uma vez que “ao atuar na regulacio
dos processos de produgdo, o Estado realiza uma acio que interfere nos
interesses do capital e do trabalho” (COSTA, 2006, p. 55).

Sua acdo se situa na correlagdo de forgas sociais:
deve, por um lado, assegurar a garantia da
propriedade privada e a acumulagdo de capital, e,
por outro, garantir o clima social necessdrio a esta
acumulagdo, possibilitando a gestdo da forca de
trabalho para que ela se reproduza nas melhores
condi¢des para o capital (ZUCK, 2011, p. 4).

Se o Estado neoliberal estava no centro da disputa, o clima
cultural préprio dessa época passou a ser identificado como “pds-
moderno”, segundo Saviani (2007), desde a publicacdo do livro de
Lyotard, “A condi¢do pds-moderna”, em 1979. Coincide com esse
momento a revolucdo da informaética.

Se o moderno se liga a revolugdo centrada nas
mdaquinas mecanicas, na conquista do mundo
material, na produ¢do de novos objetos, a pds-
modernidade  centra-se no  mundo da
comunicagcdo, na informdtica, nas maquinas
eletronicas, na producdo de simbolos. Isso
significa que antes de produzir objetos se
produzem simbolos; ou seja, em lugar de
experimentar, como fazia a modernidade, para ver
como a natureza se comporta a fim de sujeitd-la
ao desenvolvimento do homem, a pOs-
modernidade simula em modelos, por meio de
computadores, a imagem dos objetos que pretende
produzir. Em lugar de metanarrativas entram em
cena os jogos de linguagem (SAVIANI, 2007, p.
424-425).

Por sua vez, as politicas educacionais expressam as contradigdes
ao longo da histéria da sociedade, definem e redefinem o seu perfil,
adaptando-se aos interesses de formacdo técnica, de comportamentos,
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aptidoes adequadas aos interesses de manutencdo da sociedade
capitalista.

Nao por mera casualidade. Ao longo da histdria a
educacdo redefine seu perfil produtor/inovador da
sociedade humana. Adapta-se aos modos de
formacgdo técnica e comportamental adequados a
producdo e a reproducdo das formas particulares
de organizacdo do trabalho e da vida. O processo
educativo forma as aptiddes e comportamentos
que lhe sdo necessdrios, e a escola € um dos seus
loci  privilegiados (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2007, p. 9).

E nesse contexto que, de acordo com Saviani (2007), configura-
se uma “verdadeira pedagogia da exclusdo”. Pedagogia que tem como
objetivo preparar os individuos para, “mediante sucessivos cursos dos
mais diferentes tipos, se tornarem cada vez mais empregdveis, visando a
escapar da condi¢do de excluidos. E, caso ndo o consigam, a pedagogia
da exclusdo lhes terd ensinado a introjetar a responsabilidade por
essa condicao” (SAVIANI, 2007, p. 429, grifos nossos). Dessa forma, o
que a pedagogia da exclusdo ensina ao aluno € que se deve a ele préprio
a responsabilidade por seus sucessos e fracassos e suas limitagOes
incontorndveis.

Saviani (2007) analisa que a ordem econdmica dessa década
assenta-se na exclusdo, preliminarmente porque na ordem econdOmica
nio hd lugar para todos e, num segundo sentido, a exclusdo ¢é
pressuposta porque,

incorporando crescentemente a automagio no
processo produtivo, a ordem econOmica atual
dispensa, também de forma crescente, mao-de-
obra. Estimulando a competicdo e buscando
maximizar a produtividade, isto €, incrementando
o lucro, a extragdo da mais valia, ela rege-se por
uma légica que estabelece predominio do trabalho
morto (capital) sobre o trabalho vivo, conduzindo
a exclusdo deliberada de trabalhadores
(SAVIANI, 2007, p. 428-429).

Desse modo, enfatiza Saviani (2007), consuma-se no terreno
educativo a inclusio excludente. O sistema escolar inclui estudantes em
diferentes niveis e modalidades sem os padrdes de qualidade exigidos
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pelo mercado. Isso melhora as estatisticas educacionais com a ampliagio
do atendimento. Para atender as metas quantitativas, as politicas
educacionais lancam méo de mecanismos tais como: ensino em ciclos,
progressdo continuada, classes de aceleracdo que permitem as criangas e
jovens permanecer um tempo maior de anos na escola, sem o0
correspondente de uma aprendizagem efetiva. Com isso, embora
incluidos no sistema escolar, essas criancas e jovens permanecem
excluidas do mercado de trabalho e da participacdo ativa na vida da
sociedade.

Nao ha, segundo Saviani (2007, p. 426), um nticleo definidor das
ideias pedagdgicas hegemonicas na década de 1990; “por isso, sua
referéncia se encontra fora delas, mais precisamente nos movimentos
que a precederam. Dai que sua denominagdo tenda a se fazer lancando
mao das categorias precedentes as quais se antepdem prefixos do tipo
‘pds’ ou ‘neo’”.

Ao longo da década de 1990, as politicas educacionais ganharam
“novos contornos”, ainda que em uma tonalidade aparentemente critica,
e incorporaram “paulatinamente o léxico social-liberal, e isso significa
dizer que o par inclusido/exclusdo contribuiu para a redefinicio da
problematica educacional, extirpando destas a consideracdo das
conseqiiéncias do capitalismo dependente para a educac¢do” (LEHER,
2009, p. 240, grifos nossos).

O uso do par exclusdo e inclusio estd redefinindo a problematica
da educagdo das classes populares no capitalismo dependente e foram
“difundidas num contexto de apagamento e relexicaliza¢do das palavras-
chaves da histéria das lutas sociais, como capitalismo, classe,
contradicdo, expropriagdo e exploragdo, acumulacdo, entre outras”
(LEHER, 2009, p. 240).

Além disso, nos anos 1990, segundo Leher (2009), foi sendo
consolidada a proposi¢do de que todos os problemas educacionais sdo
decorrentes de gestdo pedagdgica e da falta de focalizacdo adequada,
sendo que “os segmentos que estdo fora da escola e os repetentes
renitentes foram, entdo, identificados como o publico-alvo de politicas
focais, conceituados pelo discurso progressista como excluidos que
devem ser incluidos na escola e porque ndo dizer na sociedade”
(LEHER, 2009, p. 226, grifos do autor).

Para resolver tais problemas foi defendida a focalizagdo como a
forma de gestdo da verba publica mais eficiente, porque

atinge diretamente os “pobres”, os “negros” e os
moradores dos territérios de maior ‘“exclusio
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social” e, entre estes, os mais vulneraveis, com
renda inferior ao nivel de pobreza. Ocultando os
problemas da condi¢gdo de vida materiais da
classe-que-vive-do-proprio-trabalho e é explorada,
a educacdo dessas criangas e jovens passou a ser
concebida como algo que pode ser resolvido por
meio do alivio a pobreza (na forma de magérrimas
bolsas) e de melhor acdo pedagdgica (gestdo
pedagdgica por resultado) (LEHER, 2009, p. 226-
227, grifos do autor).

As politicas de focalizagdo e de inclusdo vém exigindo,
crescentemente, politicas ainda mais focalizadas, “objetivando o
atendimento de meninas, negros, menores infratores e combinagdes
especificas entre esses atributos, conformando toda sorte de subgrupos”
(LEHER, 2009, p. 227). As propostas de acdo sdo, na sua maioria,
locais, pontuais e modestas.

Leher (2009) chama a atengdo para a auséncia de
problematizacdo sobre o padrdo de acumulagdo ou sobre as formas de
organizacdo da producdo e da exploragio do trabalho nessas
formulagdes. As macropoliticas do Estado e o significado do abandono
das perspectivas universalistas ndo sdo questionados.

Manter essa Otica ajuda a assegurar que as teorias
de exclusdo sociais e politicas ndo recorram as
teorias deficitdrias focalizadas na patologia de
individuos ou de grupos de individuos.
Entretanto, quando examinamos a forma como
esse conceito € operacionalizado nos anos 1990, é
possivel constatar como o capital social é
salientado e direcionado para o individuo, ainda
que considerando a familia (LEHER, 2009, p.
233, grifos nossos).

Mas como pensar inclusdo e exclusdo como duas categorias
antipodas? Incluir e excluir quem? Como o capitalismo mercantilizou
todas as formas de trabalho e seus produtos, “seria impréprio falar de
inclus@o social, posto que nenhum trabalhador estd fora da esfera do
mercado. Em termos histéricos, o que aconteceu foi uma inclusio
forcada do trabalhador por meio da expropriagdo” (LEHER, 2009, p.
230).

Todos os elementos considerados nesse item das reformas na
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educacdo no Brasil alcancam, entre outros elementos, a esfera da gestao,
do financiamento, do curriculo e de sua fundamentacido tedrica nos
documentos das politicas de Educacdo Especial que, como parte da
educacdo bdsica brasileira, também vem sendo alvo do conjunto de
transformagdes sofridas no contexto das reformas.

Em ambito internacional, nos dltimos 20 anos, as politicas para a
Educacdo Especial passaram a ser norteadas pelo conceito de inclusdo
em substituicdo a integragdo. O conceito de inclusdo nos documentos
aparece acompanhado de uma aura de inovacao, ou um novo paradigma,
porém,

embora suas raizes parecam estar em uma matriz
de pensamento que explica de maneira mecénica
as relagdes sociais, e de ter sido originado numa
compreensdo que privilegia a manuten¢do da
organizagdo social vigente, atualmente vem sendo
usado como algo que pode superar a ordem social
estabelecida. Em outros termos, € apresentado
como solucdo para a exclusao social (GARCIA,
2004, p. 35, grifos nossos).

A Politica Nacional de Educacio Especial (BRASIL, 2008a, p. 5)
se define numa perspectiva de educagdo inclusiva como um novo
paradigma educacional fundamentado “na concepg¢do de direitos
humanos, que conjuga igualdade e diferenca como valores
indissocidveis, e que avanca na idéia de equidade formal ao
contextualizar as circunstancias histéricas da producdo da exclusdo
dentro e fora da escola”.

A Educacgdo Especial € uma modalidade de ensino que perpassa
todos os niveis, etapas e modalidades e “realiza o atendimento
educacional especializado, disponibiliza servicos e recursos proprios
desse atendimento e orienta os alunos e seus professores quanto a sua
utiliza¢do nas turmas comuns do ensino regular” (BRASIL, 2008a, p. 16).

Em todas as modalidades da educagdo bésica, o atendimento
educacional especializado (AEE) constitui oferta obrigatéria dos
sistemas de ensino e deve ser realizado no turno inverso ao da classe
comum, podendo ser desenvolvido na prépria escola ou em centros
especializados que realizem esses servigos, ptblicos ou privados.

Para as criancas menores de seis anos, a referida politica orienta
que a inclusdo escolar tem inicio na Educacdo Infantil, sendo que, do
nascimento aos trés anos, o atendimento educacional especializado “se
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expressa por meio de servico de intervencdo precoce que objetiva
otimizar o processo de desenvolvimento e aprendizagem em interface
com os servigos de satde e assisténcia social” (BRASIL, 2008a, p. 16).

Todavia, o MEC transfere para os municipios a responsabilidade
de gerenciar a Educag@o Especial na perspectiva inclusiva, orientando os
sistemas de ensino a organizar uma proposta pedagdgica para as
necessidades especiais dos alunos e entendendo a Educagdo Especial
como transversal aos niveis de ensino. Propde ainda prestar apoio
técnico e financeiro para a viabilizagdo da oferta de AEE aos sujeitos da
EE matriculados nos sistemas publicos de ensino, através das salas de
recursos multifuncionais, por meio do Decreto Presidencial n°
6.571/2008 (BRASIL, 2008b).

A EE na perspectiva da educagdo inclusiva passa a integrar a
proposta da escola regular, promovendo o atendimento as necessidades
educacionais especiais de alunos com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas salas de recursos
multifuncionais (BRASIL, 2008a).

Observa-se, contudo, que a énfase nas salas de recursos pode
significar uma politica focalizada no atendimento educacional
especializado e na deficiéncia, sem levar em conta o conjunto dos
processos de escolarizag¢do dos sujeitos da EE.

Com base nas reflexdes iniciais aqui apresentadas, propomos
algumas questdes: Quais os desdobramentos para o0s processos de
escolarizacdo das criancas/sujeitos da EE na EI a partir das politicas em
vigor? Sobre quais fundamentos estdo sustentadas as formas
organizativas da Educagdo Infantil na Rede Municipal de Floriandpolis
para atender os sujeitos da Educagdo Especial? Qual a ideologia e a
racionalidade que ddo sustentacdo para a Educacdo Especial na
perspectiva inclusiva?

1.6 BALANCO DE PRODUCAO SOBRE O TEMA

O balanco aqui apresentado € um levantamento de estudos ja
produzidos sobre a educag@o dos sujeitos da Educacdo Especial na
Educacdo Infantil. Mapeamos, em fontes da producdo cientifica
brasileira, trabalhos relacionados a temadtica desta pesquisa ou que
possam contribuir para o seu aprofundamento.

Procuramos observar o movimento por meio do qual a temdtica
foi se constituindo, as contradicdes que a envolvem, as pol€micas, os
consensos, as categorias mais presentes, as perspectivas de andlise. Vale
destacar, como limitagdo deste trabalho, o fato de se tratar de um
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balanco sistematizado a partir da andlise de resumos que nem sempre
expressam o real conteido do texto completo.

Do ponto de vista metodolégico, a primeira etapa do trabalho
consistiu na escolha das palavras-chave que utilizarfamos para filtrar as
produgdes, bem como das fontes de pesquisa. Optamos por delimitar o
levantamento em periddicos e bases de dados digitais. A partir dessa
preliminar, elegemos as fontes e a pesquisa entdo se concentrou nestas:

= No banco de teses e dissertagdes da CAPES, os niveis selecionados
na busca foram mestrado e doutorado. Nao houve recorte temporal
predeterminado, mas o requisito era o de que os estudos tivessem
como tema de investigacio a Educacdo Especial, a Educagdo
Infantil e politicas educacionais de inclusdo e que o tema Educacio
Infantil constasse no cruzamento dos campos.

= Portal SciELO, especialmente nos periédicos Educacdo e
Sociedade, Caderno CEDES, Cadernos de Pesquisa, Revista Sdo
Paulo em Perspectiva, Revista Brasileira de Educagdo e Revista
Brasileira de Educacdo Especial.

= Portal da ANPED, especialmente nos anais das reunides anuais nos
ultimos cinco anos; nos Grupos de Trabalho: Estado e Politica
Educacional (GT05); Educagéo de Criancas de 0 a 6 anos (GTO07);
Curriculo (GT12) e Educagao Especial (GT15).

=  ANPED-Sul: anais, em CD-ROM, de 2006, 2008 e 2010.

=  Semindrio Nacional de Pesquisa em Educacdo Especial, nos anais
de quatro edi¢gdes em CD-ROM (2006, 2007, 2008 e 2009) e de
uma edi¢@o em livro de coletinea de artigos (2005).

O segundo esforco de refinamento da pesquisa se concentrou na
leitura dos resumos levantados — exaustiva, mas evidentemente
indispensdvel. Esse momento possibilitou que classificissemos e
seleciondassemos, pela pertinéncia e proximidade ao tema da dissertacao,
aqueles trabalhos que efetivamente se constituiriam em objeto de
andlise. Na selecao deixamos de fora os textos repetidos nos descritores.
Os documentos foram classificados pelos seus respectivos portais.
Realizamos a andlise dessas producdes conforme relato a seguir.

1.6.1 Pesquisa realizada no portal da CAPES

Na pesquisa no portal da CAPES encontramos 572 trabalhos,
utilizando os seguintes descritores: Educacdo Infantil/inclusdo, Inclusio
educacional/redes municipais, Educa¢do inclusiva/Educacido Infantil.
Ap6s a leitura dos titulos e/ou resumos, selecionamos sete relacionados
ao tema da nossa pesquisa, ou seja, aqueles que se referiam a EE e a EI
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(ver Apéndice B: Tabela de teses e dissertagcdes encontradas por
descritores no portal da CAPES).

Desses sete, trés abordaram as politicas de Educagdo Especial
para a Educacdo Infantil: Azevedo (2006) enfatizou inclusido de alunos
de escolas especiais nos Centros de Educag¢io Infantil de Maring4 (PR).
Seu estudo teve como objetivo examinar as politicas de inclusdo do
municipio em relagcdo as criangcas menores de seis anos nessas unidades
de ensino.

Tenor (2008) investigou como a politica de educacdo inclusiva e
o seu processo de implementacdo junto ao aluno com deficiéncia
auditiva t€m sido percebidos e colocados em prética por professores da
Educacdo Infantil e do ensino fundamental da rede municipal de ensino
de Botucatu.

O texto de Machado (2009), “Educacdo Infantil: saberes e
préticas da inclusdo: dificuldades de comunicagdo e sinalizagdo: surdez
(6)”, discutiu o Programa Educar na Diversidade, problematizando os
discursos da formacdo docente nas e das politicas de diversidade e seus
efeitos na constitui¢cdo e governamento dos professores de surdos. Para
tanto, utilizou-se de um conjunto de ferramentas de andlise extraidas do
campo dos estudos foucaultianos em educacdo, principalmente aquelas
que estdo proximas das pesquisas de tendéncia pds-estruturalista, bem
como algumas contribui¢des do pensamento de Zigmunt Bauman.

O que podemos perceber desses trabalhos é que os autores se
referiram as legislagdes com o objetivo de justificar o direito a cidadania
dos sujeitos da EE. Focaram nas dimensdes das deficiéncias, em estudos
de casos e em como a politica de educagao inclusiva e o seu processo de
implementacdo junto ao aluno com deficiéncia t€m sido percebidos e
colocados em prética por professores. No entanto, nenhum deles fez a
andlise das relacdes entre politicas e praticas escolares.

Os outros quatro trabalhos analisaram: 1) a pratica pedagdgica da
professora especialista de apoio do ensino especial em sua atuagdo como
professora de sala de recursos multifuncionais em uma instituicdo de
Educagdo Infantil pdblica situada na cidade de Brasilia (GUILARDI
SILVA, 2008); 2) o lugar ocupado pelos pedagogos na EE na rede de
Vitéria (ES) e como esses profissionais atuam no trabalho por
itinerdncia nas escolas da rede, na equipe do Setor de Educacio
Especial, e como atuam em uma escola de Educacdo Infantil (SIAN,
2009); 3) as condi¢des dos sujeitos da EE que estdo inseridos em
ambientes normais no ensino regular podem progredir em termos de
socializacdo e aprendizagem, em contato com criangas consideradas
normais (HIGA, 2005); 4) o processo de subjetivacdo das



47

criancas/sujeitos da Educacdo Especial de um Centro de Educacio
Infantil do municipio da Serra-ES (SILVA, 2009).

1.6.2 Pesquisa realizada na base SciELO

A pesquisa realizada na base SciELO possibilitou que
encontrdssemos seis artigos, sendo que um texto se repetiu nos
descritores utilizados (ver Apéndice C: Tabela de artigos encontrados
por descritores na base SciELO). Os artigos foram publicados na sua
maioria na Revista Brasileira de Educacdo Especial em 2007, 2009 e
2010.

Dall'acqua (2007) focou sua andlise na atuacdo de professoras do
ensino itinerante face a inclusdo de criancas com baixa visdo na
Educacdo Infantil. A autora teve como objetivo investigar aspectos
relativos as necessidades de duas professoras, participantes de um
programa de formacdo voltado para o acompanhamento de alunos com
baixa visdo. A conclusdo da pesquisa foi que o desenvolvimento das
funcdes visuais constitui valioso referencial tedrico. A pesquisadora
destacou o fato de essa categoria de profissional estar regularmente na
escola, conversar com as professoras, discutir como proceder, avaliar
retroativamente os exercicios e ajudar a planejar estratégias — acdes
apontadas por ela como as principais vantagens de atuar de forma
colaborativa.

O estudo de Melo e Ferreira (2009) buscou identificar como as
criangas com deficiéncias fisicas sdo cuidadas no contexto da Educagao
Infantil e qual a importancia do profissional de satide, segundo a visdo
dos professores. A pesquisa foi realizada em uma escola de Educacio
Infantil piblica do municipio de Natal-RN. Os autores concluiram que
ha necessidade de se incluir, na formagdo de pedagogos, contetidos
especificos que possibilitem aos professores saber lidar com as
particularidades que envolvem o cuidar da crianca com deficiéncia
fisica, particularmente daquelas que apresentam sequelas neuroldgicas,
considerando aspectos relacionados ao manuseio, transferéncias, auxilio
para locomogdo e posicionamento corporal.

Vitta (2010) propds verificar as concepc¢des de profissionais
atuantes em bergdrios sobre a insercdo dos bebés de zero a 18 meses,
com necessidades especiais, na rotina de atividades desenvolvidas em
creches. A pesquisa foi realizada com sete bercaristas da Secretaria
Municipal de Educacio de Bauru-SP. Os dados foram organizados
segundo categorias analiticas, levando em conta os conceitos relativos
ao processo de inclusdo, os beneficios para a crianga e as diferencas
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entre as criancas nessa faixa etdria. Os resultados mostraram que a
inclusdo de criangas com necessidades especiais era vista com reservas.
Os profissionais explicitaram ideias preconcebidas sobre a deficiéncia,
demonstrando falta de conhecimento sobre o desenvolvimento infantil e
os fatores envolvidos nesse processo. Foi também destacado o fato de os
profissionais vincularem suas atividades as experiéncias pessoais.

O texto de Anhao, Pfeifer e Santos (2010) abordou a questdo da
socializacdo dos sujeitos da EE na EIl, criangas com sindrome de Down
e com desenvolvimento tipico. Os autores analisaram a interagdo social
de criangas na rede regular de Educacéo Infantil, na faixa etdria de trés a
seis anos, em um municipio do estado de Sdo Paulo. A andlise foi
realizada por meio das categorias que envolvem o processo de interagdo
social em ambiente escolar. Os autores concluiram que, nos
comportamentos observados e de acordo com a faixa etdria estudada, o
grupo de criangas com sindrome de Down abordado ndo apresentou
caracteristicas de interacfo social muito diferentes daquelas verificadas
nas criangas com desenvolvimento tipico.

A pesquisa de Sekkel, Zanelatto e Branddo (2010) analisou os
indicadores de envolvimento no trabalho com as criangas e aqueles que
determinam a constru¢do de um ambiente inclusivo em uma escola
municipal de Educagio Infantil da cidade de Sdo Paulo. A pesquisa foi
realizada por meio de observagdes de estdgios de Educagdo Infantil e do
levantamento da documentagdo pedagdgica. As autoras apontaram
contradicdes importantes, que se expressam como desigualdades no
tratamento junto as criangas, e observaram que a concep¢ao de inclusao
se restringia ao atendimento de criangas deficientes, enquanto as
necessidades das demais criancas e dos profissionais que trabalham na
escola eram muitas vezes desconsideradas.

Nos textos que selecionamos na base SciELO, apesar de se
referirem a Educacdo Especial e a Educagdo Infantil, ndo percebemos o
entrelacamento das duas dreas. Eles apresentaram abordagem focalizada
nas discussdes da deficiéncia, na socializacdo e relacionamento com
seus pares ou nos profissionais que atuam com as criangas.

1.6.3 Pesquisa realizada nos registros de reunioes anuais da ANPED

O mapeamento foi realizado a partir da 28* Reunido Anual, em
2005, e se estendeu até a 32* Reunido, em 2009, totalizando cinco
edi¢des do evento. A pesquisa de refinamento dos resumos possibilitou
que classificdssemos e seleciondssemos textos pela pertinéncia e
proximidade ao tema da dissertag@o, a partir dos descritores Educacgdo
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Infantil/incluséo e inclusdo educacional/redes municipais. Do total de 16
trabalhos encontrados, foram selecionados sete que abordaram a EE e a
EI (ver Apéndice D: Tabela de artigos encontrados por descritores nos
anais da ANPED).

Embora tendo realizado a pesquisa também nos Grupos de
Trabalho Estado e Politica Educacional (GT05); Educacdo de Criangas
de 0 a 6 anos (GTO07) e Curriculo (GT12), s6 encontramos textos
relacionados ao nosso tema de pesquisa no Grupo de Educagdo Especial
(GT15) — total de 16 trabalhos, sendo que 12 deles trataram da questao
da incluso educacional e as redes municipais; apenas trés abordaram a
Educacdo Infantil e estes, selecionamos para andlise.

Dos 12 trabalhos encontrados com os descritores inclusdo
educacional/redes municipais, apenas quatro abordaram a EI. O texto de
Mendes (2006) discutiu a possibilidade da inclusdo em creches,
focalizando, em um estudo de caso, o subsistema das creches de um
municipio que desde 1999 tentava implementar uma politica de
inclusdo. A pesquisa apontou que era possivel e vidvel comecar pelas
creches; todavia, fazia-se necessdrio proporcionar os meios adequados
para que isso ocorresse da melhor forma possivel.

Bruno (2007) fez uma andlise sobre as criancas de trés a seis
anos, com baixa visao e deficiéncia miltipla, que frequentavam a escola
regular e a instituicdo Laramara — Associa¢@o Brasileira de Assisténcia
ao Deficiente Visual, em Sido Paulo. A pesquisa teve como objetivo
adequar e adaptar instrumentos para estudar as func¢des visuais e suas
inter-relagdes com o processo de desenvolvimento e aprendizagem e
elaborar instrumentos de avaliacdo pedagégica para detectar as
necessidades educacionais especiais.

Camargo, Freitas e Monteiro (2007) realizaram estudo de caso
com criancas que tinham hipétese diagndstica de deficiéncia mental e
frequentavam uma escola de Educacdo Infantil, tendo como objetivo
relacionar o discurso de um professor de escola regular sobre o processo
de inclusdo de uma crianga/sujeito da EE e os indicios dos processos
constitutivos da subjetividade. As autoras apontaram para a urgéncia na
mudanca da concep¢do do professor sobre desenvolvimento e
aprendizagem pautada na visdo das possibilidades, criando-se condi¢des
concretas de compensacdo que propiciem a interacdo e a formacdo
individual.

O tnico trabalho que se propOs a analisar a gestdo dos servigos
em salas regulares focou a pesquisa no atendimento a crianga surda em
duas escolas de Educacdo Infantil e ensino fundamental (LACERDA;
LODI, 2007). Os resultados da pesquisa indicaram que o programa de
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atendimento ao aluno surdo era insuficiente para que ele se tornasse
bilingue, em funcdo das condi¢des objetivas desse atendimento: os
intérpretes de Libras e os educadores surdos ndo figuravam como cargo
publico; ocorria alta rotatividade de professores e funciondrios,
dificultando a aprendizagem de Libras; faltava aprofundamento dos
conhecimentos sobre surdez e implicacdes para acdo pedagdgica; as
mudancas da gestdo municipal provocaram a descontinuidade do apoio
ao programa.

Em nenhum dos quatro trabalhos que abordaram a Educagdo
Especial e a Educacdo Infantil percebemos a articulagdo das duas dreas
com as formas organizativas do trabalho pedagdgico para os sujeitos da
EE na EI Eles focaram a deficiéncia, a adaptacdo de instrumentos, 0s
discursos sobre o processo de inclusdo e a figura do professor, porém
nao relacionaram a especificidade das criangas que sdo sujeitos da EE
com as condicdes objetivas dos contextos em que elas estdo inseridas.

1.6.4 Pesquisa realizada nos anais do Seminario de Pesquisa em
Educacao Especial

Nos anais do Semindrio de Pesquisa em Educacdo Especial
encontramos 22 trabalhos utilizando os descritores: Educagido
Infantil/inclusdo e inclusdo educacional/redes municipais, porém, apenas
15 textos abordaram a EI e a EE (ver Apéndice E: Tabela de artigos
encontrados por descritores no Semindrio de Pesquisa em Educacdo
Especial), que analisaremos a seguir.

O texto de Oliveira e Santos (2008) apresentou um estudo
realizado nas secretarias municipais do Pard, com o objetivo de analisar
como estdo implantando a politica de educagdo inclusiva em dois
municipios desse estado, apontando as formas de atendimento e a
formagdo de professores. As autoras verificaram que na Educacfo
Infantil nenhuma meta especifica para atendimento dos sujeitos da
Educacdo Especial foi elaborada nesses municipios. O que aconteceu foi
que a Educacgdo Infantil foi secundarizada, sendo prevista a implantacio
a partir do ensino fundamental. Outro aspecto relevante é que o processo
de organiza¢do e implantacdo das politicas de Educacio Especial nesses
municipios foi desenvolvido com base em documentos internacionais e
nacionais que definem a politica de EE como inclusiva, apresentando
uma base tedrica sobre essa perspectiva. Também se observou que as
determina¢des do processo de inclusdo estavam centradas nas
secretarias, tendo como base os aportes legais, com pouca participagdo
da comunidade escolar.
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Trés dos trabalhos tematizaram os processos de escolarizacdo de
criancas que apresentam diagndsticos de deficiéncia intelectual
(GONCALVEZ, 2007; ANTUNES, 2008; RAYMUNDO, 2009).
Focalizaram suas pesquisas em aspectos como critérios utilizados pelos
professores para promog¢do dos alunos com esse diagndstico, os
discursos e as intervengdes dos profissionais justificadas
especificamente em fungdo da presenca de tais alunos e nos processos
de aprendizagem dessas criangas a partir da praxis pedagdgica do
professor em sala de aula. Porém, nenhum desses trabalhos relacionou
as politicas de Educac¢io Especial e de Educacdo Infantil.

Os outros trés textos encontrados discutiram o processo de
inclusdo em torno da crianga com deficiéncia através do movimento de
representagdes dos profissionais sobre os alunos com deficiéncias, com
o0 objetivo de investigar o processo de constitui¢do de alunos/sujeitos da
EE na EI que estavam iniciando seus processos de escolarizagcdo
(GOMIDE, 2009); a importancia do brincar para o desenvolvimento e
aprendizagem do sujeito da EE na EI e de sua contribuicdo para a
constru¢do de praticas pedagdgicas voltadas a inclusdo (OLIVEIRA,
20006); o trabalho do pedagogo na Educagdo Infantil que busca refletir
sobre sua atuacgfo junto as professoras de turmas de criangas com idade
de cinco e seis anos, onde se encontram matriculadas criancas/sujeitos
da EE (SOUZA, 2007).

Encontramos dois textos de Victor. Um deles apresentou algumas
concepgdes acerca da deficiéncia, a partir dos estudos sobre a
defectologia em Vigotski (VICTOR, 2007). O outro analisou alguns
estudos produzidos em diferentes contextos da escola de Educacio
Infantil, visando investigar a inclusdo das criangas/sujeitos da EE. A
autora realizou essa andlise a partir de dois trabalhos que foram
encomendados a pesquisadores do Grupo de Trabalho em Educacio
Especial em 2003 e 2004, para a 26* e a 27* Reunido Nacional dos
Pesquisadores em Educagdo (VICTOR, 2008).

Sobre a inclusido de bebés em creches, encontramos o trabalho de
Drago (2009), que apresentou uma pesquisa que estava sendo
desenvolvida em dois espacos de Educacdo Infantil que possuiam
turmas de criangas de zero a trés anos de idade, pertencentes ao sistema
municipal de ensino de Vitdéria. Esse estudo teve como objetivo
principal entender como se dava a inclusdo do bebé na Educag¢ao Infantil
a partir das relagdes estabelecidas entre adulto-crianca e crianga-crianga.
Drago discutiu ainda as concepg¢des de crianca, infincia e incluséo
presentes na fala dos responsdveis pela educacdo do bebé; as relagdes
interpessoais que perpassam o cotidiano educacional do bebé com
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deficiéncia em seu processo de humanizagdo; as a¢des inclusivas para
essa faixa etdria e esse nivel educacional em dois centros de Educagao
Infantil de Vitéria que comungavam do mesmo projeto inclusivista e das
mesmas politicas piblicas.

Silva (2008) apresentou, em seu artigo, resultados de sua
pesquisa realizada com quatro criancas com necessidades educacionais
do Centro de Educacdo Infantil do Municipio da Serra, localizado na
Grande Vitéria/ES, tendo em vista o interesse em investigar 0 processo
de formagdo da subjetividade em alunos que estavam iniciando seus
processos de escolarizagdo. A autora buscou problematizar duas
questdes bdsicas: a mediacdo que vinha ocorrendo na escola e sua
relacdo com a constitui¢do da subjetividade de alunos com necessidades
educacionais especiais. A pesquisa se propds a um trabalho de natureza
qualitativa em uma abordagem de pesquisa-acdo colaborativa.

Encontramos trés trabalhos que abordaram a questdo da formagao
da subjetividade dos sujeitos da EE na EIL

O texto de Lauro (2006) expds uma leitura da diversidade em
uma institui¢do de Educacgdo Infantil. O autor apresentou um olhar, ou
uma interpretacdo que ele fez a respeito do “outro” e a possibilidade de
“ser diferente”. Tal andlise foi realizada a partir de um discurso em que
a diversidade humana toma “grande relevancia enquanto paradigma que
pressupde o reconhecimento do outro, entendendo-se aqui a aceita¢do do
outro ndo como tolerdncia que nos remete a idéia de somente ‘suportar’
as diferencgas, mas como respeito ao outro” (BOAVENTURA SANTOS
apud LAURO, 2006, p. 1-2, grifo do autor).

O artigo de Freitas (2008) se constituiu num ensaio inicial em que
o alvo da pesquisa era a busca de um entendimento sobre “os corpos que
ndo param” e os efeitos que eles causam no ambiente escolar. O autor
apresentou recorte de uma cena vivenciada em uma escola infantil de
Porto Alegre e, como elementos de andlise, os conceitos de normal, a
partir do desdobramento que se efetiva da ideia de normalizacdo, tendo
como suporte tedrico uma filiacdo as reflexdes de Foucault, Canguilhem
e Bateson.

S4 (2009) teve como objetivo conhecer os processos educacionais
que permeiam a Educacdo Infantili em relagdo aos movimentos
instituintes/instituidos como inclusivos que ali se forjam. Como
referencial tedrico-epistemoldgico, fundamentou-se nas contribuicdes
dos estudos foucaultianos, psicanaliticos. A autora assinalou que a
psicanélise podera auxiliar a educagdo no sentido de pensar 0s processos
pedagdgicos de forma a possibilitar para essas criancas, para além de
uma metodologia de ensino hegemonicamente generalizada, a abertura
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ao inesperado, pela via da proposi¢cdo de formas de ensino criativas e/ou
alternativas que oferecam condi¢Oes reais para que tais criancas
estruturem a sua psique humana e, consequentemente, sua insergdo
social.

Por dltimo, o trabalho de Lopez (2009) discutiu as politicas de
educacdo inclusiva no Brasil para a Educacéo Infantil nos anos 2000. O
processo de investigacdo constitui-se de andlise documental e revisdo
bibliografica, com o objetivo de compreender a arquitetura das politicas
de educagdo inclusiva para a Educacdo Infantil, bem como analisar o
processo de inclusdo/exclusdo de criangas com defici€éncia na EI nas
politicas de educacio inclusiva no Brasil.

1.6.5 Pesquisa realizada nos anais da ANPED-Sul (2006, 2008 e
2010)

Para a selecdo dos trabalhos apresentados nos encontros de
pesquisa em educagdo da ANPED-Sul utilizamos os descritores:
inclusdo educacional/redes municipais e Educagdo Infantil/inclusdo nos
eixos temdticos de Educacdo Especial e educacdo e infancia.
Organizamos quadros dos trabalhos selecionados conforme os
descritores e encontramos nove trabalhos no total, selecionando dois que
abordaram a EE e a EI (ver Apéndice F: Tabela de artigos encontrados
por descritores nos anais da ANPED-Sul).

O trabalho de Cordeiro et al. (2008) explorou o papel da
linguagem oral como fator de inclusdo/exclusio de criangas na
Educacdo Infantil. A pesquisa de Benincasa (2010) se concentrou numa
andlise dos servigos de apoio especializados oferecidos para a EI na rede
municipal de ensino de Porto Alegre (RS), nos servicos de
psicopedagogia inicial e de educag@o precoce. Como resultados, a autora
destacou a aproximagdo entre as dreas da Educacdo Infantil e da
Educacgdo Especial na construcao das propostas pedagdgicas, a presenca
de uma variedade de modos de compreensido e de movimentos escolares
e a singularidade do atendimento educacional no contexto brasileiro.

Como conclusio de nosso balango de produgd@o na drea, verificamos
que foram poucos os trabalhos que efetivamente fizeram a interse¢do da EI
e da EE: Oliveira e Santos (2008); Lopez (2009); Drago (2009). A maioria
dos textos que t&€m como objeto as criancas menores de seis anos focou a
pesquisa nas deficiéncias e ndo nas formas organizativas do trabalho
pedagdgico para os sujeitos da EE na EI, o que torna nosso tema de
pesquisa relevante e necessdrio, pois nossa investigagdo procura preencher
uma lacuna desse campo de conhecimento.
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1.7 ORGANIZACAO DA DISSERTACAO

Esta dissertacdo estd organizada em trés capitulos. No primeiro
apresentamos os objetivos gerais e especificos da pesquisa, a
justificativa de pesquisarmos esse tema, o corpus documental de nossa
andlise, a metodologia da pesquisa, uma andlise inicial das reformas na
educacdo brasileira na década de 1990 e uma breve contextualizacdo das
politicas de Educag@o Especial na perspectiva inclusiva para as criangas
menores de seis anos, além do balango de producdo sobre a drea.

No segundo capitulo analisamos as formas organizativas do
trabalho pedagdgico na Educacdo Infantil para atender os sujeitos da
Educacgdo Especial na Rede Municipal de Florianépolis. Apresentamos a
organizacdo e a estrutura da Educacfo Infantii na RMF para o
atendimento dos sujeitos da EE na EI Analisamos também a
organizacdo da EE na RMF para atender as criancas menores de seis
anos.

No terceiro capitulo enfatizamos os elementos para compreender
os fundamentos psicolégicos do atendimento educacional dos sujeitos
da EE na EI na RMF, abordando a Pedagogia da Infancia e a Educacio
Especial na perspectiva da educacgfo inclusiva na RMF.
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2 AS FORMAS ORGANIZATIVAS DO TRABALHO
PEDAGOGICO NA EDUCACAO INFANTIL PARA ATENDER
OS SUJEITOS DA EDUCACAO ESPECIAL NA REDE
MUNICIPAL DE FLORIANOPOLIS

Neste capitulo apresentaremos as formas organizativas do
trabalho pedagdgico na Educacdo Infantil para atender os sujeitos da
Educagdo Especial na Rede Municipal de Floriandpolis. Partimos da
premissa segundo a qual as formas organizativas

sdo compreendidas [...] como sinteses concretas
dos processos de gestdo, financiamento, da
organizagdo curricular, das condicdes do trabalho
docente, das possibilidades da relacdo pedagdgica
na interacdo professor/aluno e aluno/aluno, dos
processos avaliativos, entre outros elementos
fundamentais que dao contornos para a escola. Por
outro lado, tais condi¢des compreendem também
as concep¢des que amparam as praticas
pedagégicas (GARCIA, 2006, p. 2).

Para apreendermos as formas organizativas, desenvolvemos
andlise documental, por meio da qual buscamos compreender os
significados dos discursos politicos e as concepgdes que os sustentam.
Procuramos realizar, no plano da reflex@o, um esforgo de articulacdo das
duas dreas, Educacdo Infantili e Educacdo Especial, as quais
consideramos ter um funcionamento paralelo em termos de politicas e
de propostas pedagdgicas.

Retomamos aqui os objetivos especificos da pesquisa: analisar a
proposta de atendimento aos sujeitos da EE na EI na RMF; perceber as
orientagdes/formacdes relacionadas ao atendimento educacional de tais
sujeitos e que sdo oferecidas pela Secretaria Municipal de Educagédo
(SME) para as unidades de Educagdo Infantil; compreender quais sdo e
como estdo articuladas as ac¢des e estratégias das geréncias envolvidas
com o trabalho voltado aos sujeitos da Educagdo Especial; verificar, na
politica municipal, a apreensdo da politica nacional mediante a anélise
dos principios norteadores anunciados; identificar elementos que
possibilitem compreender os fundamentos tedricos, principalmente os
psicoldgicos, que norteiam as diretrizes curriculares para os sujeitos da
Educacgdo Especial na Educacio Infantil numa perspectiva inclusiva na
Rede Municipal de Florianépolis.
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Para cumprirmos tais objetivos, trabalhamos com andlise de
documentos normativos da Rede Municipal de Florian6polis que fazem
referéncia a modalidade e aos sujeitos da Educacdo Especial.
Realizamos também andlise dos depoimentos obtidos por meio de
entrevistas semiestruturadas com as responsdveis pelas duas dreas, a
Educacdo Infantil e a Educagfo Especial, na referida rede. A andlise das
entrevistas tomou como referéncia as nogdes de pratica discursiva e
intertextualidade, tal como propostas por Fairclough (2001). Os
depoimentos obtidos foram considerados como um discurso politico que
revela como devem ser, para as gerentes entrevistadas, as formas
organizativas na EI para os sujeitos da EE. Tais depoimentos, uma vez
registrados, constitufram um documento que pode ser considerado
expressdo da politica municipal, a partir do qual produzimos uma sintese
da proposta para a EI e para a EE em vigor na RMF, a ser apresentada a
seguir.

21 A E]?UCA(;AO INFANTIL NA REDE MUNICIPAL DE
FLORIANOPOLIS

A Educag@o Infantil na Rede Municipal de Florianépolis é
gerenciada pela Diretoria de Educagdo Infantil e tem subordinada a ela
duas geréncias: de Atividades Complementares e de Articulacdo
Pedagogica.

Sdo atribui¢des da Diretoria: estabelecer diretrizes, objetivos,
metas e estratégias para a Educagdo Infantil no que se refere a
organizacio e a gestdio do sistema educacional; ampliar
progressivamente o numero de vagas ofertadas; planejar, articular,
acompanhar e avaliar a formagdo das profissionais; autorizar o
funcionamento e o credenciamento das creches e pré-escolas publicas e
privadas; gerenciar os convénios com as instituicdes de Educacio
Infantil privadas sem fins econdmicos (FLORIANOPOLIS, 2011).

A Rede Municipal de Florianépolis iniciou o atendimento de
criancas menores de seis anos em 1976 com a criacdo do Programa de
Educacdo Pré-Escolar pelo Departamento de Educagdo da Secretaria
Municipal de Educacdo, Satde e Assisténcia Social. Em 1985 foi criada
a Secretaria Municipal de Educacido (SME), desmembrada da Secretaria
de Saudde e Assisténcia Social, cujo organograma continha a Divisdo de
Educacgao Pré-Escolar (DEPE). Posteriormente foi denominada Divisdo
de Educacdo Infantil e atualmente é designada como Diretoria de
Educagao Infantil (DEI) (FLORIANOPOLIS, 2010c). No Anexo A
apresentamos o organograma da RMF.
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No que se refere a Educacdo Infantil, a RMF compde-se
atualmente de 107 unidades, sendo 48 creches e 23 niicleos de Educagao
Infantil (NEIs) independentes e 07 nidcleos de Educagdo Infantil
vinculados as unidades educativas do ensino fundamental, atendendo a
um total de 10.551 criangas. Além das unidades diretamente vinculadas,
a SME mantém convénios com 20 institui¢des de cardter comunitario
e/ou filantrépico que atendem 2.140 criancas. A Secretaria Municipal de
Educacdo contrata professores, repassa recursos para alimentagdo
escolar e oferece formacdo em servico para as instituigdes
conveniadas."’

O atendimento da Educacdo Infantil representa 38% do total de
atendimentos na rede municipal, o ensino fundamental 59% e a
educacdo de jovens e adultos 3%, totalizando 27.677 alunos
matriculados em 201012, como mostra a Tabela 1.

Tabela 1 — Sintese do atendimento da Educacéo Infantil na RFM

Nivel de Ensino Total de Total de Total de turmas
unidades alunos

Creches 48 6.236 318
NEIs 23 4.019 212
NEIs 07 296 15
vinculados"

Conveniados 20 2.140 -
Total 98 12.691 545

Fonte: Elaborada com dados da Secretaria Municipal de Educag¢do, da Diretoria do
Observatorio da Educacdo e Apoio ao Educando e da Geréncia de Informagdes Educacionais,
agosto de 2010.

A relacdo de criancas e de adultos por turma € organizada
conforme a Resolucio CME n. 01/2009, que fixa as normas para a
Educacio Infantil no municipio de Florianépolis e no seu Art. 8 dispde
sobre o nimero de criangas e profissionais, conforme apresentado no
Quadro 1"

' Dados obtidos na Geréncia de Informacdes Educacionais da SME em agosto de 2010.

"2 Dados obtidos na Geréncia de Informacdes Educacionais da SME em agosto de 2010.

" O termo NEI vinculado se refere 2 sala ou turma instalada nas dependéncias de uma unidade
de ensino fundamental, gerenciada apenas por um diretor.

'* Nos dados apresentados na Tabela 1, as médias de alunos por turma sio maiores que as
prescritas nos documentos normativos da RMF.
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Quadro 1 - Relacdo do nimero de crianca e profissionais por grupo na
RMF

Faixa etaria N. de criancas Professor Auxiliar de sala
0 a2 anos até 15 1(um) 1(um)
até 08 1(um)
de 2 a 3 anos de09al5 1(um) 1(um)
até 10 1(um)
de 3 a4 anos de 11 a20 1(um) 1(um)
de 4 a 6 anos até 15 1(um)
de 16 a 25 1(um) 1(um)

Fonte: Conselho Municipal de Educagdo, 2010.

Em ambito nacional ndo encontramos documento que normatize a
relacdo adulto/crianca na Educacdo Infantil”, porém, os Parimetros
Bésicos de Qualidade para a Educacdo Infantil/2006 contém indicac¢Oes
a esse respeito:

No que diz respeito as caracteristicas dos centros
de educacdo pré-escolar investigados, o estudo
encontrou evidéncias adicionais de que a
qualidade pode ser encontrada em todos os tipos
de pré-escola, entretanto as de melhor qualidade
sdo aquelas mais formais, que contam com
pessoal  qualificado e curriculo mais
sistematizado, combinando educacdo e cuidado,
com um maximo de 13 criancas por adulto e
geralmente duas professoras por classe
(BRASIL, 2006b, p. 28, grifos nossos).

J4 o texto do Parecer CNE/CEB n. 20/2009, que solicita a revisdo
das diretrizes curriculares para a Educacdo Infantil, contém a seguinte
recomendacao:

O ndmero de crianga por professor deve
possibilitar atencdo, responsabilidade e interagdo
com as criancas e suas familias. Levando em
considerac@o as caracteristicas do espaco fisico e

'3 Estd em tramitaciio no Senado o projeto de lei 597/2007, que prevé o estabelecimento de um
nimero maximo de alunos por professor nos diferentes segmentos. No caso da Educacdo
Infantil, a relag@o proposta € a seguinte: cinco criangas por adulto para criangas de até um ano;
oito criangas por adulto no caso das criangas de um a dois anos, 13 criangas por adulto para
criangas entre dois e trés anos; 15 criancas por adulto para criangas entre trés e quatro anos e 20
criangas por adulto no caso de criangas entre quatro e cinco anos.
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das criangas, no caso do agrupamento com
criancas da mesma faixa etdria e idade,
recomenda-se a propor¢do de 6 a 8 por professor
(no caso de crianga de zero a um ano), 15 criangas
por professor (no caso de crianga de dois e trés
anos) e 20 criancas por professor (nos
agrupamentos de criangas de quatro a cinco anos)
(BRASIL, 2009a, p. 13).

Sendo assim, pode-se afirmar que a relacdo adultos/criangas na

Educacdo Infantil na RMF € inferior ao proposto em nivel nacional.

No que se refere ao processo de formagdo, a Rede Municipal de

Floriandpolis dispde da Geréncia de Formacido Permanente, que oferece
cursos, oficinas, semindrios para toda a RMF. As vagas sdo distribuidas
por meio de selecdo, de acordo com os temas propostosm. Considerando
a insuficiéncia da formacdo oportunizada por essa geréncia, as unidades
educativas (UE) também promovem reunides de estudos e cursos.

Nos PPPs analisados verificamos que o processo de formacgao

permanente nas UEs € organizado e realizado da seguinte forma:

Nas reunides pedagégicas: nos dias em que as criancas ndo t€m
atividades nas UE, com carga hordria de oito horas mensais e
realizadas com frequéncia de até seis reunides pedagdgicas
distribuidas ao longo do ano, conforme portaria especifica emitida
pela SME (Portaria n. 7/2009). Nessas reunides sdo desenvolvidas
avaliacdo e organizacdo do planejamento dos projetos coletivos e
de sala, espaco de discussdes e decisdes coletivas.

Em grupo de estudos: os grupos sdo organizados para estudos em
hordrio normal de trabalho. Os encontros s3o semanais ou
quinzenais e, no hordrio em que o profissional estiver participando
do grupo de estudo, os outros profissionais da unidade estardo em
atividades com as criangas. A participacdo € voluntdria, porém, “as
funciondrias que ndo participam dos grupos de estudos e das
reunides pedagdgicas devem acatar as decisdes discutidas e
aprovadas pelos presentes nos encontros” (FLORIANOPOLIS,
PPP do NEI 3, 2010g, p. 26).

Nos encontros com as familias: sdo realizadas reunides
administrativas, assembleias gerais, reunides especificas de cada
grupo, socializacdo de vivéncias das criancas, festas coletivas,
apresentacdo do projeto pedagégico de sala.

'® Quando se trata de tema de interesse geral é realizado sorteio das vagas nas unidades.
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A SME conta com uma Diretoria de Infraestrutura, que tem como
responsabilidades a manuten¢do e expansdo da estrutura fisica das
unidades educativas da rede, o planejamento e o acompanhamento das
obras de construcdo, ampliagdo e reforma dos prédios escolares, a
manutencio predial das unidades. Além disso, orienta e acompanha o
programa de descentralizacdo financeira realizado pelas unidades por
meio das associacdes de pais e professores (APPs).

Com relagdo ao espago fisico interno e externo e as salas,
mobilidrios e equipamentos, os documentos das unidades contém uma
descricdo quantitativa, sem especificar seus aspectos qualitativos e sem
considerar se estdo adequados para a quantidade e a qualidade
necessdrias para o atendimento de criangas na Educacio Infantil. Poucos
documentos contém um alerta sobre a necessidade de melhora nas
condi¢des de infraestrutura. Apenas um documento de unidade de
Educagdo Infantil (PPP da Creche 12) faz menc¢do as limitacdes de
infraestrutura, recursos financeiros, espacos adequados para
funcionamento, materiais especificos para garantir o atendimento das
criancas da Educacdo Especial.

Quanto aos processos avaliativos, a maioria dos PPPs analisados
menciona que a avaliacio das criancas se faz mediante
acompanhamento e registro do desenvolvimento delas sem o objetivo de
promocdo, selecdo, classificagdo. Alguns documentos citam o que
prescreve a LDB/96 no seu artigo 31: “Na educacdo infantil a avaliagio
far-se-4 mediante acompanhamento e registro do seu desenvolvimento,
sem o objetivo de promo¢do, mesmo para O acesso ao ensino
fundamental” (BRASIL, 1996, p. 29).

Algumas unidades optaram pela forma de relatério, do grupo e da
crianca, que se configura como documento de sistematizacdo de
objetivos trabalhados e da experiéncia vivida pelas criangas, retratando
os avancos no seu desenvolvimento, bem como os fatos do cotidiano
que sdo registrados. Outras unidades deixam a forma de sistematizar a
avaliacdo a critério do profissional; sdo mencionadas elaboracdo de
portfélio e producdo de DVD. O resultado da avaliacdo deve ser
socializado semestralmente com as familias das criancas.

Os aspectos avaliados sdo: periodo de adaptacdo, histéria
coletivamente vivida no grupo, inser¢do das criancas nos projetos de
trabalhos, mudangas e transformagdes nas competéncias das criangas.

A maioria dos PPPs examinados contém, no corpo do documento
ou como anexo, um plano de gestdo no qual sdo estabelecidas as metas
para o ano e as acOes a serem realizadas e um cronograma. Entretanto,
niao foram encontradas informagdes acerca dos processos de decisdo



61

dessas metas e das estratégias para alcanca-las.

Sobre o financiamento, as unidades educativas sdo vinculadas a
Prefeitura de Floriandpolis e a Secretaria de Educacgdo, portanto, a
manutencdo do funcionamento € de responsabilidade da Prefeitura.
Todavia, as APPs sdo referidas na maioria dos documentos com a
funcdo de angariar recursos para a manutencdo e compra de materiais e
equipamentos. Quatro dos 28 documentos analisados contém a
proposi¢do de contribui¢io espontinea por parte dos pais como forma de
“garantir a qualidade e o bom desempenho do nosso trabalho”
(FLORIAN()POLIS, PPP do NEI 1, 2010g) ou mencionam que “essa
contribui¢do é um acordo entre a institui¢do e as familias, que tem por
objetivo cobrir as despesas extras (festas, materiais especiais, projetos,
etc.), pelos quais a prefeitura ndo se responsabiliza”
(FLORIANOPOLIS, PPP do NEI 1, 2010g).

Na andlise dos PPPs percebemos que o funcionamento e a
organizacdo do atendimento as criancas menores de seis anos no
municipio de Florianépolis se pautam em prescrigdes, orientacdes e
normatizacdes de documentos em ambito municipal e nacional.

Em relacdo aos sujeitos da Educagdo Especial, a Resolucdo do
CME n. 1/2009 fixa as normas para a EI no ambito do sistema
municipal de ensino. No Art. 4°, pardgrafo unico, faz referéncia a
crianga com deficiéncia: “A crianca com deficiéncia sera atendida nas
Instituicdes de Educacdo Infantil, respeitando as Diretrizes nacionais
para a Educacio Especial” (FLORIANOPOLIS, 2009c, p. 2, grifos
Nnossos).

Com referéncia a proposta pedagodgica, a Resolugdo destaca, no
seu Artigo 5°: “Compete as Institui¢des de Educacdo Infantil, respeitada
a legislacdo vigente, elaborar e executar a sua proposta pedagdgica”
(FLORIANOPOLIS, 2009c, p. 2).

Outro documento que regulamenta o funcionamento das unidades
educativas é a Portaria n. 07/2009 (PMF/SME), que dispde sobre a
organizacdo e o funcionamento das unidades educativas do ensino
fundamental e da Educacdo Infantil da Secretaria Municipal de
Educacio de Floriandpolis.

Além dos documentos em ambito local, a RMF se pauta também
em documentos de ambito nacional. Na andlise dos documentos das
unidades (PPPs) percebemos uma consonancia da politica municipal
com as proposicdes do governo federal para a drea. Os 28 PPPs
analisados referem documentos legais, sendo que os cinco mais citados
sdo: 1) Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n. 9.394/96,
citada em 15 documentos; 2) Constituicdo da Republica Federativa do
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Brasil de 1988 e Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA, Lei n.
8069/91), citadas em 12 documentos; 3) Critérios para um atendimento
em creches que respeite os direitos fundamentais da crianca (BRASIL,
1995) e Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil
(Resolucao CEB n.1/1999), citados em seis documentos.

E interessante analisar o motivo pelo qual tais documentos sio
referendados. A Constituicdo Federal de 1988, a LDB e o ECA sio
citados principalmente para mencionar o direito da crianga a Educacio
Infantil. Os documentos das unidades referem que a Constituicdo de
1988 definiu como direito das criancas menores de seis anos € como
dever do Estado o atendimento em creches e pré-escolas. Com relacdo a
LDB, € destacado o fato de estabelecer o carater educativo ao
atendimento para as criancas menores de seis anos. Outro aspecto da
LDB ¢ a Educacio Infantil ser considerada a primeira etapa da educagao
bésica (titulo V, capitulo II, secao II, art. 29).

Os critérios para um atendimento em creches, que respeite 0s
direitos fundamentais das criancas (BRASIL, 1995), citados diretamente
em seis PPPs, fundamentam os objetivos do trabalho com as criancas
como “sujeito de direitos”, os quais devem ser considerados no
cotidiano da Educacdo Infantil. Cabe ressaltar que mesmo os PPPs que
nido mencionam expressamente esse documento trazem no seu texto o
contetido nele presente a respeito dos direitos da crianga.

O que podemos perceber por meio das andlises dos PPPs € que os
principios gerais norteadores dos trabalhos, que sdo apontados pelos
documentos em ambito nacional para as criangas menores de seis anos,
estdo fundamentados nos direitos da crianga, principalmente o que €
afirmado no documento relativo ao atendimento em creches (BRASIL,
1995). Tais principios sdo traduzidos em praticas pedagdgicas que
envolvem o cuidar e o educar, oportunizados mediante vivéncias e
processos de socializacio.

O referido documento, reeditado em 2009 com o titulo “Politica
Nacional de Educagdo Infantil: pelo direito das criancas de zero a seis
anos a educacdo” (BRASIL, 2009f), descreve critérios relativos a
organizacdo e ao funcionamento interno das creches e dizem respeito
principalmente as praticas concretas adotadas no trabalho direto com as
criancas. Apresenta também critérios relativos a definicdo de diretrizes e
normas politicas, programas e sistemas de financiamento de creches,
tanto governamentais como ndo governamentais. Sobre os sujeitos da
Educacdo Especial na EI, o documento contém indicacdes sobre o
modelo de atendimento especializado voltado para as criancas menores
de seis anos:
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Criancas com dificuldades especiais recebem
apoio para participar das atividades e brincar com
os colegas [..] Procuramos orientacio
especializada para o caso de criangas com
dificuldades fisicas, psico-afetivas ou problemas
de desenvolvimento (BRASIL, 2009f, p. 16 e 19,
grifos nossos).

Outro documento citado pelos PPPs analisados é o das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, tanto a edi¢do de 1999
como a de 2009, mencionadas para explicitar que o trabalho com as
criancas tem como principios norteadores o conteido de tal documento e
referendando os estudos desenvolvidos acerca da infancia.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagdo Infantil, (Resolucio CNE n. 5, de 17 de dezembro de 2009'7),
Art. 4°, as propostas pedagdgicas da EI deverdo considerar que

a crianca, como centro do planejamento
curricular, é sujeito histérico e de direitos que,
nas interagdes, relacdes e praticas cotidianas que
vivencia, constréi sua identidade pessoal e
coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,
aprende, observa, experimenta, narra, questiona e
constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade,
produzindo cultura (BRASIL, 2009b, grifos
Nnossos).

Nesse trecho percebe-se o indicativo de uma proposta pedagogica
na qual a crianca é o centro do trabalho, tal como proposto pelas
Diretrizes Educacionais Pedagégicas para Educacdo Infantil
(FLORIANOPOLIS, 2010b), cujos principios norteadores pedagégicos
estdo pautados na Pedagogia da Infincia, que serdo analisados no
capitulo trés.

Também é importante destacar, do texto das diretrizes nacionais
para a EI e que teve relevincia nos textos dos PPPs, a funcio
sociopolitica da EI com o objetivo de construir novas formas de
sociabilidade e de subjetividade, como pode ser verificado no Art. 7°:

Na observancia destas Diretrizes, a proposta
pedagégica das instituicdes de Educag@o Infantil

17" A Resolucdio n. 5/2009 revoga a Resolucio CNE/n.1/99: Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacéo Infantil.
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deve garantir que elas cumpram plenamente sua
funcao sociopolitica e pedagégica: I - oferecendo
condicdes e recursos para que as criancas
usufruam seus direitos civis, humanos e sociais;
II - assumindo a responsabilidade de compartilhar
e complementar a educagdo e cuidado das
criangas com as familias; III - possibilitando tanto
a convivéncia entre criangas e entre adultos e
criangas quanto a ampliagdo de saberes e
conhecimentos de diferentes naturezas; IV -
promovendo a igualdade de oportunidades
educacionais entre as criancas de diferentes
classes sociais no que se refere ao acesso a bens
culturais e as possibilidades de vivéncia da
infincia; V - construindo novas formas de
sociabilidade e de subjetividade comprometi-
das com a ludicidade, a democracia, a
sustentabilidade do planeta e com o
rompimento de relacdes de dominacao etaria,
socioecondmica, étnico-racial, de género,
regional, linguistica e religiosa (BRASIL, 2009a,
grifos nossos).

Para os sujeitos da Educacdo Especial, a proposi¢do contida nas

Diretrizes de 2009 ¢ de um atendimento marcado pela questdo da
acessibilidade, espagos e recursos, como orienta o Art. 9°: “As préticas
pedagdgicas que compdem a proposta curricular da Educacdo Infantil
devem ter como eixos norteadores as interacoes e as brincadeiras
[...I” (BRASIL, 2009a, grifos nossos), também para as criangas com
deficiéncias, privilegiando os espacos de socializacdo e vivéncias.

sdo necessdrias medidas que otimizem suas
vivéncias na creche e pré-escola, garantindo que
esses espagcos sejam estruturados de modo a
permitir sua condicdo de sujeitos ativos e a
ampliar suas possibilidades de acdo nas
brincadeiras e nas interacées com as outras
criancas, momentos em que exercitam sua
capacidade de intervir na realidade e participam
das atividades curriculares com os colegas. Isso
inclui garantir no cotidiano da institui¢io a
acessibilidade de espacos, materiais, objetos e
brinquedos, procedimentos e das formas de
comunicagdo e  orientacio  vividas = as
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especificidades e singularidades das criangas com
deficiéncias, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao
(BRASIL, 2009a, p. 11, grifos nossos).

Outra referéncia aos sujeitos da EE foi observada no texto do
Parecer CNE/CEB 20/2009, que apresenta as diretrizes e no qual a
especificidade da EE estd contida no item que retrata a questdo da
diversidade e das questdes etnicorraciais:

O olhar acolhedor de diversidades também se
refere as criancas com deficiéncia, transtornos
globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Também o direito
dessas criangas a liberdade e a participagdo, tal
como para as demais criangas, deve ser acolhido
no planejamento das situagdes de vivéncia e
aprendizagem na Educagdo Infantil (BRASIL,

2009a, p. 11, grifos nossos).

O olhar acolhedor de diversidades ndo seria uma proposta
sustentada na “focalizacdo das diferencas” como resolug¢do de todos os
problemas da escola? Tal diretriz serd discutida no capitulo trés.

O documento intitulado ParAmetros Nacionais de Qualidade para
a Educacdo Infantil (BRASIL, 2006) jia retdne orientagdes sobre a
questdo da acessibilidade. Ele € dirigido as equipes de educadores e as
comunidades atendidas pelas instituicdes de Educacdo Infantil, como
um instrumento adicional de apoio ao seu trabalho, com o objetivo de
traduzir e detalhar os pardmetros e os indicadores nacionais de
qualidade. ~ Sobre a participacdo de pessoas com deficiéncia, o
documento redne indicagcdes de recursos de acessibilidade, tanto para as
criancas como para os profissionais que trabalham na institui¢do, e
aponta também para os servigos de atendimento especializado realizados
nas salas de recursos multifuncionais ou nos centros especializados:

E preciso verificar se na institui¢io de educagio
infantil had pessoas que necessitam de recursos de
acessibilidade, tais como: o texto em formato
digital, em Braille ou em caracteres ampliados,
entre outros. No caso de pessoas com baixa visao,
que tém dificuldades de identificar as cores, uma
solucdo € substituir essas cores por trés diferentes
formas: quadrado, tridngulo e circulo, ampliados.
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A instituicdo de educag@o infantil deve procurar
os servicos de educacgio especial, que realizam
o atendimento educacional especializado, para
solicitar as adequacdes necessdrias. As salas de
recursos multifuncionais ou os centros especiali-
zados sdo os lugares apropriados para esse fim
(BRASIL, 20064, p. 26, grifos nossos).

Nesta secdo procuramos apresentar a estrutura e a organizacéo da
Educagdo Infantil na Rede Municipal de Floriandpolis: sua estrutura
organizacional, sintese do atendimento da EI, documentos normativos e
orientadores da EI, processo de formacdo nas unidades e outros
elementos que estdo presentes na organizacido da EIl. Ressaltamos, em
relacdo aos documentos orientadores, a indicacdo de diretrizes para a
uma pedagogia centrada na crianca e para os sujeitos da EE, com um
olhar acolhedor de diversidades e recursos de acessibilidade.

2.2 A ORGANIZACAO DA EDUCACAO ESPECIAL NA REDE
MUNICIPAL DE FLORIANOPOLIS PARA O TRABALHO COM OS
SUJEITOS DA EDUCACAO INFANTIL

A Educagdo Especial na Rede Municipal de Floriandpolis é
coordenada pela Geréncia de Educacdo Inclusiva, subordinada a
Geréncia de Educac¢do Continuada, conforme pode ser visto no
organograma da RMF (Anexo A). Nosso objetivo neste item ¢&
apresentar a organizacio da EE para o atendimento das criangas
menores de seis anos que sdo sujeitos da EI, relacionando essas duas
dreas que se encontram em setores distintos e que nio apresentam
elementos de articulacdo visiveis.

2.2.1 A Educacao Especial na Rede Municipal de Florianépolis

De acordo com o Plano Municipal de Educagdo de 2009, a
Educacdo Especial na RMF € uma modalidade de ensino que “perpassa
todos os niveis, etapas e modalidades; realiza o atendimento educacional
especializado; disponibiliza os servigos e recursos proprios desse
atendimento e orienta os alunos e seus professores quanto a sua
utilizagdo nas turmas comuns do ensino regular” (FLORIANOPOLIS,
2009d, p. 91)'%.

'8 Essa defini¢io é a mesma contida no texto da Politica Nacional de Educagio Especial na
Perspectiva Inclusiva (BRASIL, 2008a).
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O referido plano fundamenta o atendimento educacional
especializado a partir dos seguintes documentos legais vigentes:
Constituicdo Federal, LDBEN n. 9394/96, Convengdo de Guatemala
(1999), promulgada no Brasil pelo Decreto n. 3.956/2001, Politica
Nacional de Educacido Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva,
aprovada em janeiro de 2008 (FLORIANOPOLIS, 2009d, p- 91).

A Educacdo Especial no municipio de Florian6polis esta
subordinada a Diretoria de Educa¢do Continuada e é coordenada pela
Gereéncia de Educacdo Inclusiva. A coordenacio abrange todos os niveis
e etapas de ensino, inclusive a Educacio Infantil. Cumpre esclarecer que
a Educacdo Infantil na RMF est4 subordinada a Diretoria de Educagéo
Infantil.

Ao analisar a estrutura formal da Rede Municipal de
Florian6polis, percebe-se que Educacdo Especial e Educacdo Infantil
estdo em setores diferentes e sem elementos de imbricacdo evidentes.
Para investigarmos uma possivel intersecdo entre as duas d4reas,
analisamos os documentos que regulamentam e orientam os dois
campos na RMF, fazendo articulacdes com os documentos de ambito
nacional.

No ambito municipal, a Educacdo Especial é regida pelos
seguintes documentos orientadores e normativos vigentes: 1) Portaria n.
033/2003, que cria e normatiza o servico de atendimento educacional
especializado em Florian6polis; 2) Documento Orientador da Educacio
Especial da RMF/2010; 3) Programa Escola Aberta as Diferencas:
consolidando o movimento de reorganizacdo diddtica, publicado em
2004.

A Portaria n. 07/2009, que dispde sobre a organizagdo e o
funcionamento das unidades educativas do ensino fundamental e da
Educacdo Infantili da Secretaria Municipal de Educagio de
Florian6polis, no Art. 15, define como publico-alvo da Educacio
Especial as “criancas e adolescentes com deficiéncia ou altas
habilidades, oferecendo servicos e recursos que garantam ao educando o
acesso ao conhecimento escolar” (FLORIAN()POLIS, 2009b, p. 4,
grifos nossos). Nesse documento hd uma diferenca em relagio a politica
nacional, pois ndo estdo contemplados os alunos com transtornos
globais de desenvolvimento. Outro aspecto relevante é que hd uma
incoeréncia com as Diretrizes Educacionais Pedagdgicas para a
Educacio Infantil (ROCHA, 2010), pois tal documento orienta a prética
pedagdgica pautada nas agdes das criancas e nido no acesso ao
conhecimento escolar (analisaremos essas diretrizes no capitulo trés).

A Resolugdo do CME n. 1/2009, que fixa as normas para a
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Educacdo Infantil no ambito do sistema municipal de ensino de
Florian6polis, no seu Art. 4, pardgrafo tinico, estabelece que “a crianga
com deficiéncia serd atendida nas Instituicdes de Educagdo Infantil,
respeitando as Diretrizes Nacionais para a Educacio Especial”
(FLORIANOPOLIS, 2009c, p. 2, grifos nossos).

O documento relativo as diretrizes educacionais pedagdgicas para
a Educacdo Infantil ndo se refere a Educacdo Especial e aos sujeitos da
EE. A auséncia da Educacdo Especial € um fato que chama a atengao,
pois é um documento que foi publicado em 2010 e que tem como
objetivo “estabelecer diretrizes para o sistema educacional, no que se
refere a organiza¢do e funcionamento das instituicdes de Educagdo
Infantil” (FLORIANOPOLIS, 2010h, p. 9). A tinica citacio que aparece
€ uma referéncia aos parametros de qualidade para a Educacio Infantil
(BRASIL, 2006b): “reconhecer a inclusdo como direito das criancas
com necessidades educativas especiais” (WIGGERS, 2010, p. 23)19, e
uma foto com a legenda “inclusdo de criangas com deficiéncia visual -
29/04” (na pagina 142), na parte referente ao relato de experiéncias de
uma creche da RMF.

Qual seria a razdo dessa auséncia? Seria porque a EE estd sendo
proposta como um sistema paralelo? A propria gerente de articulagéo
pedagdgica, em seu depoimento, aponta a inclusdo dos sujeitos da EE
nas Diretrizes:

[...] hoje nés estamos trabalhando as Diretrizes da
Educacdo Infantil. Nas diretrizes elas t€ém que
estar incluidas, as criancas da educagdo especial,
as criancas especiais, as criancas com
deficiéncias, que € como a gente chama hoje as
criancas com NE. As diretrizes t€m que ser
pensadas também nas criangas com deficiéncias
(Entrevista gerente de articulagdo pedagdgica,
2010a).

O atendimento as criangas na faixa etdria de zero aos trés anos
estd previsto no documento Politica Nacional de Educacido Especial na
Perspectiva da Educacgio Inclusiva (BRASIL, 2008a), que apresenta a
proposta de servico de intervencdo precoce para as criangas/sujeitos da
EE:

' WIGGERS, Verena. Estratégias pertinentes 2 acio pedagdgica. In: FLORIANOPOLIS.
Prefeitura Municipal de Florianépolis. Secretaria Municipal de Educagdo.  Diretrizes
educacionais pedagdgicas para educagio infantil. Floriandpolis, 2010b. p. 22-30.
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N

O acesso a educacdo tem inicio na educaciio
infantil, na qual se desenvolvem as bases
necessdrias para a constru¢cdo do conhecimento e
o desenvolvimento global do aluno. Nessa etapa,
o ludico, o acesso as formas diferenciadas de
comunicagdo, a riqueza de estimulos nos aspectos
fisicos, emocionais, cognitivos, psicomotores e
sociais e a convivéncia com as diferencas
favorecem as relacdes interpessoais, o respeito e a
valorizagdo da crianca. Do nascimento aos trés
anos, o atendimento educacional especializado
se expressa por meio de servicos de intervencao
precoce que objetivam otimizar o processo de
desenvolvimento e aprendizagem em interface
com os servicos de satide e assisténcia social
(BRASIL, 2008a, p. 16, grifos nossos).

Com relacio aos documentos municipais, ndo localizamos aluso
alguma aos servigos de intervengdo precoce a serem desenvolvidos com
as criancas de zero a trés anos. Encontramos uma referéncia ao
atendimento especifico da creche para os sujeitos da EE na Educacio
Infantil no depoimento da gerente de educacio inclusiva:

[...] o professor do AEE se responsabiliza por
perceber a situacdo dessa crianga nesse contexto e
ai proporcionar, ou AEE para essa crianca,
quando ela precisar: no caso de ensino de libras;
do ensino do braile; ou no caso da EI jd ndo entra
com o braile, mas com o pré-braile; com toda
aquela questdo de estimulagdo titil; no caso de
uma crianca com deficiéncia fisica, a estimulagéo
para a comunicagdo alternativa quando
necessdario; ela entra com o processo do cego com
o ensino da pré-bengala, orientagdo e mobilidade,
técnicas de protecdo do cego quando vai fazer; no
caso de uma crianca com deficiéncia intelectual,
toda a estimulagdo, principalmente no caso de
sindrome de Down, que tem hipotonia, vai
trabalhar todo esse contexto da estimulacio
[...] (Entrevista gerente de educagdo inclusiva,
2010b, grifos nossos).

Nos documentos mencionados, analisamos o que estd proposto
em termos de politicas para a organiza¢do da Educacdo Infantil para o
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trabalho com os sujeitos da EE na RMF. Até aqui parece que a proposta
de atendimento para a EI dos sujeitos da EE na RMF estd pautada nas
politicas nacionais, tanto a da Educag¢do Especial como a da Educacéo
Infantil, sendo ele realizado fundamentalmente nas salas multimeios —
como sdo denominadas nessa rede, ou salas multifuncionais, como
denomina o MEC — e tendo como principio “transformar seu sistema
educacional em um sistema educacional inclusivo” (MACHADO, 2004,
p. 13). A organizacdo da EE para as criangas da EI na RMF, qual seja, o
atendimento educacional especializado na sala multimeios, segue os
mesmos moldes do ensino fundamental — ndo foram encontrados
elementos especificos relacionados a Educacio Infantil — e nio leva em
conta a especificidade da faixa etdria em termos de desenvolvimento e
aprendizagem no que se refere a l6gica do atendimento.

2.22 A Educacdo Especial nos PPPs da Rede Municipal de
Florianopolis

Nos 28 PPPs dos ntcleos de Educagdo Infantil e das creches da
Rede Municipal de Floriandpolis analisados, 10 citam a EE, utilizando
diversas expressoes: educacdo inclusiva, principio da inclusio, direito a
diversidade e inclusdo, trabalhando com inclusdo, busca pela educacio
inclusiva, integrar/incluir, garantir igualdade de oportunidades.

Para denominar os sujeitos da EE encontramos as seguintes
denominagdes: criangas da Educacdo Especial, educando portador de
necessidades especiais, criancas com necessidades especiais, meninos e
meninas portadoras de necessidades especiais, portador de deficiéncia,
criancas portadoras de alguma sindrome ou debilitadas fisicamente.

Apresentaremos em seguida uma sintese de como a Educagdo
Especial é abordada nos PPPs das UEs. Cabe lembrar que, como
procedimento de exposi¢cdo acerca do conteido dos documentos, levou-
se em conta a preocupagdo com a ndo identificacdo das unidades
educativas e, por isso, eles foram numerados de forma aleatéria.””

1°) NEI 01: A EE € citada dentro do tépico da organizagio
pedagdgica, com um item especifico denominado “Educacdo inclusiva”.
Contudo, a énfase é dada ao processo de formagdo, argumentando-se

% As andlises foram desenvolvidas a partir de consulta as seguintes fontes: FLORIANOPOLIS.
Prefeitura Municipal de Florianépolis. Secretaria Municipal de Educacgdo. Projeto Politico
Pedagdgico [PPP NEI 1 a NEI 13]. Florianépolis, 2010g; FLORIANOPOLIS. Prefeitura
Municipal de Floriandpolis. Secretaria Municipal de Educacdo. Projeto Politico Pedagdgico
[PPP Creche 1 a Crechel5]. Florianépolis, 2010h.
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que essa temdtica exige uma organizacdo de estudos e reflexdes para
possibilitar maior compreensdo sobre a inclusdo de criangas na unidade
educativa e que para isso buscaram materiais e recursos para subsidiar
esse processo no decorrer de 2009.

2°) NEI 06: A EE aparece numa citag@o no item “A formacio do
profissional”, no final do pardgrafo que versa sobre o curriculo da
formac@o inicial do profissional de Educacdo Infantil que deve, entre
outros aspectos, “incluir conteidos e praticas que o habilitem a cumprir
o principio da inclusdo do educando portador de necessidades especiais
na rede regular de ensino” (FLORIAN()POLIS, PPP NEI 6, 2010g).

3°) NEI 09: A EE ¢ citada no item “Direito a diversidade”, junto
com as relacdes etnicorraciais, e é denominada educacio inclusiva. No
documento, a educacdo é tratada como um direito de todos e o respeito
as diferengas € afirmado como garantia estabelecida pela Constitui¢ao
Federal de 1988, mas a garantia desse direito € dificil, “uma vez que a
formagdo oferecida focaliza apenas os profissionais que atuam
diretamente com as criangas que possuem algum tipo de necessidade
educativa especial” (FLORIANOPOLIS, PPP NEI 9, 2010g). A
alternativa encontrada pelos profissionais que atuam na unidade
educativa foi se tornarem

membros de uma equipe que conjuga
conhecimentos e habilidades para encontrar
experiéncias educacionais mais apropriadas para
as criangas portadoras de deficiéncias. Juntamos
toda a equipe da Unidade Educativa composta
pela Diretora da Unidade, Auxiliar de Ensino de
Educacdo Especial, Professor de Educagdo Fisica,
Profissionais da Sala de Multimeios e vamos
conhecer os potenciais e os problemas de cada
crianga (FLORIANOPOLIS, PPP NEI 9, 2010g).

4°) NEI 12: A EE constitui a organizacdo pedagdgica, na
listagem das atividades do cotidiano da unidade, com a seguinte
redacdo: “Nossa instituicdo atende criangas com necessidade especial
trabalhando com a inclusdo, estamos proporcionando a interagdo das
criancas com o grupo, seu acesso a construcao do conhecimento, sempre
respeitando suas potencialidades e seus limites” (FLORIANOPOLIS,
PPP NEI 12, 2010g).

5% Creche 02: A EE ¢ citada em dois momentos no texto. Em
primeiro lugar ela é mencionada nos fins e objetivos da proposta
pedagdgica, em um pardgrafo em que sdo referidos os direitos das
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criancas tal como é proposto no documento nacional que dispde sobre os
critérios para um atendimento em creches que respeite os direitos
fundamentais das criangas (BRASIL, 1995). No texto do PPP dessa
unidade € ressaltado o esforco dos educadores em lutar para que as
criancas sejam cidaddos de direitos e garantir educagdo e cuidado
especial com as criangas com necessidades especiais. Num segundo
momento a Educacdo Especial € citada com relacdo ao “papel dos
auxiliares de ensino de educagdo especial”, onde esses profissionais sdo
referidos como primordiais e indispensdveis e tendo a funcdo de
“garantir que as necessidades de educag@o e cuidado da crianca sejam
contempladas, possibilitando um olhar mais atento as especificidades de
cada uma” (FLORIANOPOLIS, PPP CRECHE 02, 2010h).

6°) Creche 07: O PPP contém um item sobre “Inclusdo: a busca
pela educag@o inclusiva”. O texto aborda aspectos da educacdo, o
respeito a diversidade e a inclus@o na educacdo — especificamente neste
ponto enfatiza a diferenca entre integrar e incluir. Outro aspecto que
verificamos nesse texto € quanto ao cardter prescritivo ao profissional,
que “deve considerar a existéncia de uma dindmica que emerge dos
caminhos de uma pedagogia inclusiva na creche”, que vai ser construida
“no espago heterogéneo das diferencas entre cada participante. Um
grupo se constréi na cumplicidade do riso, da raiva, do choro, do medo,
do 6dio, da felicidade e do prazer” (GROSSI apud FLORIANOPOLIS,
2010h).

7°) Creche 10: A EE € citada no item “Interacdo entre as
diferentes idades e a brincadeira” e em um pardgrafo se afirma que

as interacdes de diferentes criangas, incluindo
aquelas com necessidades especiais sdo fatores de
desenvolvimento e  aprendizagem e  as
caracteristicas de cada crianca devem ser levadas
em conta quando se organizam situagdes de
trabalho, ou em momentos de brincadeira,
cabendo ao professor promover estas atividades
individuais ou em grupos, respeitando as
diferencas e estimulando a troca entre as criancas
(FLORIANOPOLIS, PPP CRECHE 10, 2010h).

8°) Creche 11: Nesse PPP a Educagdo Especial € aludida no item
sobre a observacdo e registro em uma citacio de Abramowicz e
Wajskop, em que as autoras definem alguns critérios de qualidade para
orientar o trabalho educacional pedagégico, como “garantir igualdade de
oportunidade, sem discriminacdo sexual, racial ou em relagdo aos
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portadores de deficiéncias” (FLORIAN()POLIS, PPP CRECHE 11,
2010h).

9°) Creche 12: A Educacio Especial € referida no item “Projetos
coletivos”, no qual s@o apresentados os vdrios momentos de integracio
entre os grupos de criancas. No final desse item aparece a seguinte
citacdo: “Para 2010, estes temas podem permanecer ou serem
modificados”. H4 indicios da inclusdo de estudos sobre a temdtica das
“necessidades especiais”, pois no texto se declara que, “além do pdlo de
sala de multimeio vir a ser a nossa unidade, temos no momento 6
criancas que precisam de ‘atencdo e cuidados especiais’”’
(FLORIANOPOLIS, PPP CRECHE 12, 2010h).

10°) Creche 14: No PPP desta unidade a Educacdo Especial estd
citada no item “Indicadores educacionais”, quando sdo mencionados
dois documentos, o do Referencial Curricular Nacional para a Educacdo
Infantil (BRASIL, 1998) e o dos Critérios para um atendimento em
creches que respeite os direitos fundamentais das criancas (BRASIL,
1995). No ultimo pardgrafo desse item aparece uma citacdo de Faria
(1999) que indica a defesa de “uma pedagogia da educagdo infantil que
garanta o direito a infancia e o direito a melhores condi¢des de vida para
todas as criangas (pobres e ricas, brancas, negras e indigenas, meninos e
meninas, estrangeiras e brasileiras, portadores de necessidades especiais,
etc)” (FLORIANOPOLIS, PPP CRECHE 14, 2010h).

O intuito de, no ambito desta pesquisa, analisar os PPPs das UEs
da EI tinha como objetivo inicial a apreensdo dos principios norteadores
e as bases metodoldgicas e filoséficas da EE para a EI na RMF.
Contudo, apés uma leitura criteriosa dos 10 PPPs (num universo de 28
PPPs analisados) das unidades educativas que fazem referéncia a
Educacdo Especial, constatamos que os fundamentos tedrico-
metodoldgicos e legais que ddo sustentagdo ao projeto pedagdgico e as
formas organizativas do trabalho com os sujeitos da EE ndo estdo
tratados com clareza em tais documentos. A andlise oportunizou refletir
sobre as caracteristicas de documentos dessa natureza e pensar que nio
sdo fontes adequadas para os propdsitos que perseguimos. Entretanto,
notamos que os PPPs tratam dos alunos e da modalidade Educacgdo
Especial, referindo-se a estes de formas variadas em relagdo a formacdo
docente, a organizacdo da unidade educativa, aos recursos necessarios
aos processos da Educacgdo Infantil. Nao foram encontradas referéncias a
documentos locais e/ou nacionais sobre as politicas de Educacdo
Especial e a autores da Educacio Especial.

Interessante observar que nos documentos municipais relativos a
regulamentacgdo da EI os sujeitos da EE estdo contemplados. O que isso
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pode significar? Verificamos que a RMF comecgou a implantar as salas
de recursos em 1988 e as salas multimeios em 2003. A rede também ¢é
polo de formagdo de educadores gestores e as unidades de EI ji sdo
contempladas com os servicos de AEE. Os PPPs analisados fazem
referéncia aos servigos ofertados e aos sujeitos da EE na EI

Ao que tudo indica, na RMF o discurso sobre a Educacio Especial na
Educacdo Infantil ja atingiu o ambito das UEs que lidam de alguma forma
com a temdtica e com os sujeitos, sejam as criangas ou os profissionais, ainda
que muitos PPPs ndo tratem do assunto. Pudemos analisar que a forma de
incorporacéo do discurso é variada, com cada unidade organizando-a a partir
de seus crivos e modos de compreensdo, e constatar que hd pouca reflexdo
tedrica a respeito, ainda firmando-se em chavdes e frases que vao sendo
repetidas — pratica discursiva que pode ser compreendida a partir do conceito
de intertextualidade de Fairclough (2001).

Procuramos  identificar elementos de proposicdes de
planejamentos e atividades para os sujeitos da Educagdo Especial nos
documentos das unidades e verificamos que quatro dos 10 que
mencionam a EE apresentam esses indicativos: NEI 12, Creche 07,
Creche 10 e Creche 14.

O NEI 12 afirma que estdo proporcionando, para as
criancas/sujeitos da Educacao Especial, interacdo com as outras criancas
e acesso a constru¢cdo do conhecimento. A Creche 07 propde a
construgdo de uma pedagogia inclusiva, no espaco heterogéneo das
diferencas entre cada participante. A Creche 10 apresenta como proposta
a organizagdo de situacdes de trabalho ou brincadeiras, organizadas
individualmente ou em grupos, respeitando as diferencas e estimulando
a troca entre as criancas. E por dltimo, o documento da Creche 14
manifesta que uma pedagogia da Educacdo Infantil pode garantir o
direito a infancia e o direito a melhores condi¢cdes de vida para todas as
criancas e inclusive aos sujeitos da Educacgéo Especial.

Outro aspecto que destacamos na nossa andlise é a &nfase no
processo de formacgdo. Quatro UEs indicaram a necessidade de estudos
na tematica sobre Educacdo Especial para possibilitar maior
compreensdo sobre a inclusdo de criangas na UE (NEI 01, NEI 06,
Creche 12). J4 o NEI 09 aponta que a formacdo focalizada sobre essa
tematica é oferecida apenas aos profissionais que atuam diretamente
com os sujeitos da EE.

2.2.3 Espacos, materiais e servicos

Na Rede Municipal de Floriandpolis, o atendimento aos sujeitos
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da Educacdo Especial € realizado nas unidades educacionais polos,
organizados na forma de atendimento educacional especializado,
oferecido com apoio de salas de recursos multifuncionais, denominadas,
nessa rede, salas multimeios.

De acordo com a Portaria n. 07/2009, Art. 15, a Educagdo
Especial € composta pelos seguintes servicos que sdo oferecidos pela
RMF aos sujeitos da EE:

Paragrafo Unico. A Educacio Especial &
composta pelas Salas Multimeios, pelo Centro de
Apoio  Pedagdgico para  Atendimento a
Deficiéncia Visual — CAP, pelos convénios que a
Secretaria Municipal de Educagdo mantém com as
escolas especiais e instituicdes especializadas,
pelos servigos de intérprete da Lingua Brasileira
de Sinais — LIBRAS, instrutores de LIBRAS e
pelos Auxiliares de Ensino que acompanham
criancas e adolescentes com deficiéncia
(FLORIANOPOLIS, 2009b, p. 4).

Esses servigos estdo especificados também no Documento
Orientador da Educacdo Especial na Rede Municipal de Floriandpolis
(FLORIANOPOLIS, 2010a)21, no qual as salas multimeios sdo
caracterizadas como

espacos localizados em 19 UEs da Rede
Municipal de Ensino de Florianépolis com o
objetivo de oferecer o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) para alunos com deficiéncia,
Transtorno do Espectro Autista (TEA) e Altas
Habilidades/Superdotagdo desta rede. Este servigo
constitui oferta obrigatdria dos sistemas de ensino,
com participacdo facultada ao aluno e/ou seus pais
e/ou responsdveis no AEE (FLORIANOPOLIS,
2010c, p. 2).

Os referidos servicos sdo disponibilizados também as criancas
menores de seis anos e que sdo sujeitos da EE matriculados na RMF.
O Documento Orientador da Educacdo Especial da RMF contém

' Nesse documento estdo contidas citagdes referentes as fontes: FLORIANOPOLIS. Prefeitura
Municipal de Florian6polis. Secretaria Municipal de Educacdo. Histérico da educagdo infantil
e atendimento. In: FLORIANOPOLIS. Educacdo Infantil: histérico. Florian6polis, 2010c.
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as especificacdes dos servicos oferecidos para a Educacdo Especial da
Rede. Menciona as fungdes dos profissionais e os servigos de parcerias e
convénios em todos os niveis de ensino. Esse documento indica que a
Educacdo Especial na Rede Municipal de Ensino “visa garantir as
condi¢des de o aluno, com deficiéncia, Transtorno do Espectro Autista
(TEA) e Altas Habilidades/Superdotacdo, frequentar a escola comum
com a qualidade e as condi¢des de acesso ao conhecimento formal”
(FLORIANOPOLIS, 2010c, p. 1, grifos nossos)zz.

No Quadro 2 apresentamos uma sintese dos espagos, materiais e
servicos ofertados aos sujeitos da Educacdo Especial da Educagdo
Infantil e do Ensino Fundamental na RMF, que serdo analisados em
seguida. Os dados nele contidos foram organizados tendo como
parimetro o Documento Orientador da Educacdo Especial na Rede
Municipal de Ensino de Floriandpolis e informagdes obtidas por meio
de entrevista com a Geréncia de Educag¢@o Inclusiva.

Quadro 2 - Espagos, materiais e servigos ofertados pela EE na RMF,
relacdo do nimero de crianga e profissionais por grupo na RMF

(continua)
Servicos profissionais  Quantidade Especificidade
1.Salas multimeios 19 Organizadas em unidades-polo e

ofertando AEE de acordo com cada
deficiéncia, no contraturno.

2. Professor do AEE 38 Dois por polo, com 40 horas

3. Auxiliar de ensinode 15 20 horas

Libras®

4. Professor de Libras 13 Um por polo onde tem alunos com

surdez

5. Auxiliar de ensinode  EF: 80/ EL: Contrato para atuar nas turmas que

EE 38 (26 em tém alunos com deficiéncia
creches e 12
em NEIs)

6. Assessor da EE 02 Supervisiona os profissionais

vinculados a educag@o inclusiva

2 O conceito de deficiéncia que consta nesse documento, na nota de rodapé n. 1, é o seguinte:
“Por deficiéncia compreende-se: deficiéncia mental, surdez, cegueira, baixa visdo,
surdocegueira e deficiéncia miltipla.” (FLORIANOPOLIS, 2010c, p. 1).

» Esse profissional ndo atua na Educagdo Infantil.
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(conclusio)
Servicos profissionais  Quantidade  Especificidade
7. Gerente de educagdo 01 Responsavel pela geréncia de todos
inclusiva 0s servigos e os profissionais da EE
8. Centro de Apoio 01 Produgdo de material didatico para
Pedagédgico (CAP) para o ensino regular, para os deficientes
pessoas com deficiéncia visuais
visual
9. Servicos em parceria APAE (podendo funcionar como
AEE), ACIC, IATEL, Associagdo
de Surdos

* APAE - Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais; ACIC — Associa¢@o Catarinense de
Integracdo do Cego; IATEL- Instituto de Audi¢do e Terapia da Linguagem

Fonte: Elaborado com dados da Geréncia de Educagdo Inclusiva da SME, do Documento
Orientador da EE na RM de Ensino de Floriandpolis e das entrevistas realizadas com as
geréncias, agosto de 2010.

2.2.3.1 Os polos das salas multimeios

As salas de recursos multifuncionais foram disponibilizadas pelo
Ministério da Educagio a partir de 2005 e em 2007 o MEC lancou o
programa de implantagdo dessas salas por meio de edital, apoiando

os sistemas de ensino na organizacdo e oferta do
atendimento educacional especializado, por meio
de implantacio de salas de recursos
multifuncionais nas escolas de educagio basica da
rede publica, fortalecendo o processo de inclusdo
nas classes comuns de ensino regular (BRASIL,
2007, p. 1).

Mas em 1988 a RMF ja havia implantado as salas de recursos nas
escolas bdsicas para atendimento no contraturno de alunos do ensino
fundamental com dificuldades de aprendizagem e defici€éncia mental
leve. Essa implantacéo, segundo informacdes obtidas junto a Geréncia
de Educagdo Inclusiva, foi justificada em funcdo das deliberagdes de
matricula compulséria prevista pela Constitui¢do Federal de 1988 e pela
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Lei n. 7.853/1989%.

Em 2003 a Secretaria Municipal de Educacio criou e normatizou,
através da Portaria n. 033/2003, o Servigo de Atendimento Educacional
Especializado no municipio de Florianépolis (BOCK; RIOS, 2010) com
as salas multimeios, declarando o objetivo de “promover instrumentos
de acessibilidade a aprendizagem dos surdos, cegos, baixa visdo, surdos
cegos e com dificuldades motoras” (FLORIANOPOLIS, 2004, p. 70).
Segundo Bock (2008, p. 1), “este foi o momento da regulamentacdo de
um servico que vinha se configurando nesta rede de ensino e continua
avangando no decorrer dos anos”.

Cinco anos depois, em 2008, o MEC prop0s prestar apoio técnico
e financeiro para a viabilizacdo da oferta de AEE aos sistemas publicos
de ensino com a finalidade de ampliar a oferta de atendimento
educacional especializado aos sujeitos da EE, matriculados na rede
publica de ensino regular, definindo como estrutura as salas de recursos
multifuncionais. Prescreveu vérias acdes voltadas para a oferta do AEE:
formacdo de professores, de gestores, e um conjunto de recursos de
acessibilidade, conforme o Artigo 3° do Decreto Presidencial n.
6.571/2008:

O Ministério da Educag@o prestard apoio técnico e
financeiro as seguintes acdes voltadas a oferta de
atendimento educacional especializado, entre
outras que atendam aos objetivos desse Decreto:

I - Implantacio de salas de recursos
multifuncionais; II — formacdo continuada para

* Lei 7.853 da Presidéncia da Repiblica, Subchefia para Assuntos Juridicos, dispde sobre o
apoio as pessoas portadoras de deficiéncia, sua integragdo social, sobre a Coordenadoria
Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (Corde), institui a tutela
jurisdicional de interesses coletivos ou difusos dessas pessoas, disciplina a atuacdo do
Ministério Publico, define crimes, e d4 outras providéncias. Art. 2, pardgrafo tinico: “I - na 4drea
da educacdo: a) a inclusdo, no sistema educacional, da Educacao Especial como modalidade
educativa que abranja a educacgdo precoce, a pré-escolar, as de 1° e 2° graus, a supletiva, a
habilitacdo e reabilitacdo profissionais, com curriculos, etapas e exigéncias de diplomagdo
proprios; b) a inser¢do, no referido sistema educacional, das escolas especiais, privadas e
publicas; ¢) a oferta, obrigatéria e gratuita da Educagido Especial em estabelecimento ptiblico
de ensino; d) o oferecimento obrigatério de programas de Educacdo Especial a nivel pré-
escolar, em unidades hospitalares e congéneres nas quais estejam internados, por prazo igual
ou superior a 1 (um) ano, educandos portadores de deficiéncia; e) o acesso de alunos
portadores de deficiéncia aos beneficios conferidos aos demais educandos, inclusive material
escolar, merenda escolar e bolsas de estudo; f) a matricula compulséria em cursos regulares de
estabelecimentos publicos e particulares de pessoas portadoras de deficiéncia capazes de se
integrarem no sistema regular de ensino” (BRASIL, 1989).
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professores para o atendimento educacional
especializado; III — formacdo de gestores,
educadores e demais profissionais da escola para a
educacg@o inclusiva; IV- adequacdo arquitetdnica
de prédios escolares para acessibilidade; V-
estruturacdo, producgdo e distribuicdo de recursos
educacionais para a acessibilidade; e VI-
estruturacdo de nicleos de acessibilidade nas
instituicoes  federais de educagdo superior
(BRASIL, 2008b, p. 1).

As salas disponibilizadas pelo MEC por meio do Programa de
Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais estdo definidas no
Decreto Presidencial n. 6.571/2008 como ‘“ambientes dotados de
equipamentos, mobilidrios e materiais diddticos e pedagdgicos para a
oferta de atendimento educacional especializado” (BRASIL, 2008b, p.
2) e sdo classificadas em dois modelos: tipo I e tipo II. As do tipo I sdo
salas equipadas com computador, televisdo, aparelho de DVD e de som,
jogos educativos comercializados e, principalmente, jogos educativos
montados com sucata. Nas do tipo II, além dos equipamentos presentes
na sala tipo I, encontram-se recursos destinados especificamente aos
alunos com deficiéncia visual, como lupas eletrOnicas, impressora
Braille e reglete de mesa (CARNEIRO et al., 2011) (ver Anexo B).

Na RMF esses ambientes sdo denominados salas multimeios e
estdo organizados por regides da cidade, totalizando 19 em
funcionamento, distribuidos da seguinte forma: 15 em escolas basicas,
duas em creches, um polo em NEI, um polo em escola desdobrada™. As
SM funcionam como polo de atendimento, recebendo também alunos de
outras unidades, localizadas na “drea de abrangéncia” desses polos, e
tem como objetivo ofertar atendimento educacional especializado.

Os servicos das SM constituem oferta obrigatdria dos sistemas de
ensino da RMF, com participagdo facultada ao aluno, pais e
responsaveis no AEE. A matricula no AEE estd vinculada a frequéncia
no ensino regular para as criancas em idade escolar obrigatéria: “E
vedada a matricula de alunos no AEE, que se encontram em idade
escolar obrigatéria e ndo frequentam o ensino regular”
(FLORIANOPOLIS, 2010b, p. 2). Além disso, a matricula e a

» Escola desdobrada (E.D.), conforme a terminologia empregada no sistema de ensino em
foco, refere-se aquela em que hd atendimento apenas a estudantes dos anos iniciais do ensino
fundamental. Escola bésica (E.B.), por sua vez, é aquela que atende a todos os anos do ensino
fundamental.
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frequéncia no ensino regular nas unidades de Educac@o Infantil sdo
regulamentadas por documentos especificos da drea.”

Nao existe resolugdo no municipio de Florian6polis que priorize a
matricula de uma crianga com deficiéncia. A unidade educativa, na
maioria das vezes, fica sabendo por ocasido da matricula, a partir de
informag@o dos pais, da existéncia da crianca que faz parte do publico-
alvo da Educacéo Especial. A partir dessa informagao, a propria unidade
faz contatos com a SM mais préxima para o acompanhamento do aluno.

No documento da Politica Nacional de EE na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008a) o atendimento educacional
especializado tem como funcio a complementaridade ao ensino regular,
perdendo assim a funcio de apoio e de substituicdo que estava prevista
na Resolucdo n. 2/2001:

O atendimento educacional especializado
identifica, elabora e organiza recursos
pedagoégicos e de acessibilidade que eliminem
as barreiras para a plena participacao dos
alunos, considerando as suas necessidades
especificas. As atividades desenvolvidas no
atendimento educacional especializado
diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula
comum, ndo sendo substitutivas a escolarizagdo.
Esse atendimento complementa e/ou suplementa
a formacao dos alunos com vistas a autonomia
e independéncia na escola e fora dela (BRASIL,
2008a, p. 16, grifos nossos).

Com a redefinicdo das suas fun¢Oes para complementar e
suplementar a educacdo regular, perdendo a funcdo de substituicdo, a
Educacdo Especial ndo pode estar somente nas escolas especiais. A
oferta de servigos educacionais especializados (AEE) pode ser realizada
na rede publica ou em instituicdes confessionais ou filantrépicas’’, a

% Portaria n. 079/2009 — documento que dispde sobre a matricula das criangas da Educagio
Infantil para o ano letivo de 2010 na rede municipal de ensino e regulamenta o processo de
selecdo quando a demanda superar a oferta de vagas. Art. 7°: “No ano letivo de 2010, a crianga
que ndo comparecer a Unidade de Educac@o Infantil, sem justificativa dos pais ou
responsdveis, por 5 (cinco) dias consecutivos ou 10 (dez) dias alternados durante o més,
perdera o direito a vaga, apls tentativa de contato da Direcdo com a familia”
(FLORIANOPOLIS, 2009e).

* A RMF realiza convénios com as seguintes instituicdes especializadas para promover o
AEE: Instituto da Audicdo Terapia e Linguagem, Associacdo Catarinense para a Integracido do
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partir da aprovacdo da Resolugdo n. 4/2009, que no seu Art. 5°
estabelece:

O AEE ¢ realizado, prioritariamente, na sala de
recursos multifuncionais da prépria escola ou em
outra escola de ensino regular, no turno inverso da
escolarizagdo, nio sendo substitutivo as classes
comuns, podendo ser realizado, também, em
centro de Atendimento Educacional
Especializado da rede piblica ou de instituicoes
comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem
fins lucrativos, conveniadas com a Secretaria de
Educacdo ou orgido equivalente dos Estados,
Distrito Federal ou dos Municipios (BRASIL,
2009d, p. 2, grifos nossos).

A Educagdo Especial na RMF se define também numa
perspectiva de educagdo inclusiva, no mesmo modelo da Politica
Nacional de EE na Perspectiva Inclusiva (BRASIL, 2008a), sendo que o
AEE tem a func¢do de complementar e suplementar a formagdo do aluno,
ndo sendo substitutivo as classes comuns. O AEE é oferecido nas salas
multimeios e tem por objetivos:

identificar, elaborar e organizar recursos
pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem as
barreiras para a plena participagdo dos alunos,
considerando as suas necessidades especificas.
[...] O AEE complementa e/ou suplementa a
formacdo do aluno com vistas a autonomia e
independéncia na escola e fora dela
(FLORIANOPOLIS, 2010d, p. 1).

O AEE para os sujeitos da Educacdo Especial na Educacdo
Infantil € realizado no contraturno para as criangas que frequentam meio
periodo e na prépria unidade para as criangas de periodo integral.

O sistema de registro de cada aluno deve ser feito mediante
preenchimento de um formuldrio (Anexo C) com dados de identificagio e
informagdes sobre a histéria do aluno/diagndstico, caracteristicas do aluno
(desenvolvimento psicomotor, linguagem, desenvolvimento cognitivo/
aprendizagem, sociabilidade, afetividade, meios sociais/familia, sadde,

Cego; Associagdo de Pais e Amigos do Excepcional, Escola Vida e Movimento, Nicleo
Desenvolver do Hospital Universitirio (MACHADO, 2004).
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acessibilidade), plano do AEE (organizacdo do atendimento, necessidade do
aluno, objetivos, propostas/agdes, recursos/adequagdes, avaliacdo).

Além das SM, a RMF mantém o Centro de Apoio Pedagégico
(CAP) para as pessoas com deficiéncia visual, que foi implantado em
2003 e ¢ uma unidade de servicos de apoio pedagégico e suplementagdo
didatica do sistema de ensino que tem por objetivo “produzir, para os
alunos cegos e os de baixa visdo, o material diditico utilizado nas
escolas regulares, da educacdo infantii e do ensino médio,
prioritariamente das redes publicas de ensino do municipio de
Florian6polis” (FLORIANOPOLIS, 2010c, p. 1). Tem como fungio
também articular, em parceria com a Geréncia de Educacdo Inclusiva, a
capacitacdo dos profissionais das redes regulares e dos professores do
AEE quanto ao uso e manuseio de materiais especificos™.

A RMF ainda conta com servicos de parceria e convénios que sao
realizados com instituigdes especiais — como a Associa¢do de Pais e
Amigos dos Excepcionais (APAE), a Associacdo Catarinense para
Integracdo do Cego (ACIC), o Instituto de Audic¢do Terapia da Lingua
(IATEL) e a Associacdo dos Surdos — que “tém por funcido o
atendimento educacional especializado [...] sdo de cardter complementar
e ndo sdo substitutivos da escolarizacdo” (FLORIAN()POLIS, 2004, p.
70). De acordo com a gerente de educagdo inclusiva, a RMF mantém

convénios com diversas instituicdes. Entdo por
exemplo, a APAE de Florianépolis, é conveniada
da prefeitura, onde ndés cedemos recursos para
contratacdo de 17 professores de EE; a associagdo
de cegos, também recebe um convénio da
prefeitura por contrato de seis profissionais; a
associagcdo de surdos também tem um convénio
para a contratacdo de professores de Libras; o
IATEL. [...] Entdo, a gente tem uma rede de
apoiadores, a APAE faz também a avaliacdo no
caso da deficiéncia intelectual para a nossa rede.
[...] A nossa APAE trabalha com as criancas em
idade escolar, com atendimento especializado de
contraturno também (Entrevista gerente de
educac@o inclusiva, 2010b, grifos nossos).

Em 2010 estavam matriculadas 125 criangas com deficiéncias e

28 Sistema Braille, dos sistemas dosvox, jaws, Livro Digital acessivel no sistema mec Daisy,
Braille Facil, grafia e simbologia Braille, Soroba, Adaptagio Tétil, Musicografia Braille.
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transtornos do espectro autista nas unidades de EI da RMF, sendo 64 na
pré-escola e 61 nas creches. Apenas 24 delas foram atendidas nos polos
das salas multimeios. Outras criangas foram atendidas no ensino
fundamental (EF), como pode ser verificado na Tabela 2.

Tabela 2 — Sujeitos da Educag@o Especial atendidos nos polos das salas

multimeios da RMF

Polos de salas multimeios Alunos EI  Alunos EF  Total
E.B Acécio Garibaldi Sdo Thiago 0 04 04
(Barra da Lagoa)

E.B. Almirante Carvalhal (Coqueiros) 0 10 10
E.B. Anisio Teixeira (Costeira do

Pirajubaé) 01 06 07
E.B. Antdnio P. Apéstolo (Rio

Vermelho) 01 11 12
E.B. Batista Pereira (Ribeirdo da Ilha) 0 06 06
E.B. Brigadeiro Eduardo Gomes

(Campeche) 0 06 06
NEI Barreira do Janga (Saco Grande) 01 05 06
Creche Almirante Lucas Boiteux

(Centro) 06 02 08
Creche Celso Pamplona (Jardim

Atlantico) 06 03 09
E.B. Dilma Licia dos Santos

(Armacio) 01 06 07
E.B. Donicia Maria da Costa (Saco

Grande) 01 13 14
E.B. Gentil Mathias da Silva (Ingleses) 02 05 07
E.B. Int. Aricomedes da Silva

(Cachoeira Bom Jesus) 0 12 12
E.B. Jodo Alfredo Rohr (Cérrego

Grande) 0 07 07
E.B. Jodo Gongalves Pinheiro (Rio

Tavares) 0 05 05
E.D. José Jacinto Cardoso (Serrinha) 01 07 08
E.B. Luiz Candido da Luz (Vargem do

Bom Jesus) 0 07 07
E.B. Osmar Cunha (Canasvieiras) 02 03 05
E.B. Vitor Miguel de Souza (Itacorubi) 02 02 04
Total 24 120 144

Fonte: Elaborada com dados da Secretaria Municipal de Educagdo, da Diretoria do
Observatorio da Educagdo e Apoio ao Educando e da Geréncia de Informagées Educacionais,

agosto de 2010.
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As deficiéncias apresentadas pelas 125 criangas que estdo
matriculadas nas UEs de EI sdo muito variadas, sendo em ordem
decrescente de incidéncia: deficiéncia fisica (33), deficiéncia mental
(32), autismo classico (16), baixa visdo (14), deficiéncia multipla (11),
deficiéncia auditiva (10), cegueira (04), surdez (04) e sindrome de
Asperger (01).

Importante lembrar que no municipio ndo ha resolucdo que
priorize a matricula das criancas sujeitos da EE; o que existe é um
critério de renda e de vulnerabilidade para todas as criancas®. Por outro
lado, para as criangas serem atendidas nas salas multimeios, elas tém
que estar regularmente matriculadas na rede regular de ensino.
Considerando que nem todas as criancas que necessitam participam do
AEE na SM, hd um processo de selecdo das criancas/sujeitos da EE e,
de acordo com a gerente de educacio inclusiva, isso ocorre da seguinte
forma: primeiro a UE faz contato com a SM mais préxima da unidade e
o professor do AEE avalia a necessidade de atendimento, normalmente
tendo como base o diagnéstico da crianga, conforme explicitado neste
recorte da entrevista:

Entdo, ela chegou na escola, ela conseguiu a vaga,
no momento que fez a matricula e sabe-se que a
crianca tem deficiéncia, porque a familia ja
informou, a prépria unidade ja faz contatos com a
sala de multimeios, mais proxima da unidade, que
acompanha. O professor do AEE vai para a
unidade conhecer essa crianga. Entdo, o professor
do AEE acompanha essa crianca e o professor de
sala de aula regular percebendo essa crianga:
quais s@o as habilidades dessa crianga? Que
dificuldades dessa crianca naquele contexto?
Entdo, o professor do AEE se responsabiliza
por perceber a situacdo dessa crianca nesse
contexto e ai proporcionar, ou AEE para essa
crianca, quando ela precisar [...] Normalmente,
nés temos o diagndstico clinico que di o
fundamento, o subsidio para o professor do AEE

* A Portaria da SME n. 117/2010, que dispde sobre a matricula das criancas para a Educagio
Infantil para o ano letivo de 2011 na Rede Municipal de Ensino, determina, em seu Art.5: “Fica
estabelecido, para a matricula de novas criancas cujos pais e responsdveis residam ou
trabalhem em Florianépolis o critério de menor renda per capita. Para cilculo de renda per
capita serdo consideradas a renda bruta dos pais e/ou responsaveis, dividida pelo nimero de
pessoas da familia que dependam dessa renda, e as situagdes de vulnerabilidades [...]”
(FLORIANOPOLIS, 2010f).
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[...] (Entrevista gerente de educagdo inclusiva,
2010b, grifos nossos).

Pesquisa realizada por Carneiro et al. (2011)* verificou que ha
encaminhamentos especificos em cada SM investigada para sele¢ao dos
alunos, porém,

a maneira mais recorrente de selecionar aqueles
que receberdo atendimento especializado é a
solicitacdo dos professores aliada ao diagndstico
dos alunos. A selecdo, neste caso, leva em conta,
além da solicitacdo dos professores e do
diagnéstico do aluno, o fato dele receber ou nao
atendimento em outro local. Quando o aluno ja
freqlienta outro atendimento, considera-se como
ndo elegivel para o AEE na sala multimeios
(CARNEIRO et al., 2011, p. 9).

O AEE apresenta uma diversificacdo nas caracteristicas das
atividades, na frequéncia e forma de atendimento. Com relagdo a
frequéncia, pode ser realizado uma, duas ou até trés vezes por semana
ou quinzenalmente (CARNEIRO et al., 2011). O atendimento pode ser
oferecido nas SM no contraturno ou nas unidades educativas,
envolvendo processo de orientagdo, observagdo e acompanhamento do
sujeito da EE.

Porque, em cada sala sdo dois profissionais, entao,
enquanto um profissional estd em atendimento
com um aluno no contraturno ali, o outro
profissional pode estar dentro das unidades,
fazendo esse processo de itinerancia, orientacio,
ou de observacio, acompanhamento ao aluno
(Entrevista gerente de educagdo inclusiva, 2010b,
grifos nossos).

Os atendimentos realizados na préopria UE ocorrem
principalmente na Educacdo Infantil com as criangas que estdo
matriculadas em periodo integral.

% Trabalho publicado no VI Semindrio Nacional de Pesquisa em Educacio Especial:
multiplicidade do atendimento educacional especializado, realizado em 2011, Nova
Almeida/ES, como resultado de pesquisa desenvolvida por meio de observa¢des do AEE nas
salas multimeios, entrevista com os profissionais responsdveis por tais atendimentos e com a
coordenacdo pedagdgica ou direcdo de escola/creche onde estdo instaladas as referidas salas na
rede municipal de ensino de Floriandpolis.



86

No caso da EI que a gente tem criangas de periodo
integral o professor do AEE vai para o contexto
de sala de aula, junto com o professor de sala de
aula regular, ele traca um planejamento e faz
atividade com toda a turma. Com brincadeiras,
fazendo a estimulacdo daquela crianca com
deficiéncia no contexto com o grupo (Entrevista
gerente de educacio inclusiva, 2010b).

O AEE nas SM ¢, de maneira preponderante, um atendimento
individualizado. Carneiro et al. (2011, p. 12) obtiveram, “dos
professores do AEE, relatos de tentativas de composi¢do de grupos de
trabalho que ndo se concretizaram em virtude de incompatibilidades de
hordrios, faixa etdria, diagndsticos, entre outros elementos”. As autoras
também confirmaram que, frequentemente, os professores do AEE
realizam intervengdes com os alunos, observacdes, orientacdes aos
professores e familiares nas unidades de ensino de Educag@o Infantil.

De acordo com o depoimento da gerente de educagdo inclusiva,
esse momento individualizado € necessdrio porque,

em determinadas situagdes, por exemplo, quando
eu estou produzindo um cartdo de comunicacio
alternativa com uma crianga, eu preciso saber qual
¢ o tamanho de cartdio que ela consegue
reconhecer. Eu preciso saber se € com cor, se €
preto e branco. Eu preciso saber se ela estd me
sinalizando que € aquele cartdo, com o piscar do
olho ou com a mio, se € com o pé que ela estd
indicando. Como € que ela estd indicando? Entdo,
essa relacdo, as vezes € preciso um espaco mais
tranquilo, para que essa crianca ndo perca o foco
de atengdo dela, e ali com o professor do AEE
(Entrevista gerente de educag@o inclusiva, 2010b).

Na pesquisa de Carneiro et al. (2011) os professores

mencionaram encaminhamentos distintos em relacdo a elaboracdo de
materiais especificos utilizados nas SMs:

Em alguns casos os professores [do AEE] ndo
elaboram materiais, utilizam o0s recursos
existentes na sala multimeios para desenvolver as
atividades. Em outras, as profissionais produzem
materiais solicitados pelos professores da classe
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comum para serem utilizados em sala de aula
regular. H4 também a elaboragdo de materiais
pelos profissionais do AEE quando esses
identificam a necessidade tanto para utilizagdo nos
atendimentos na sala multimeios como para uso
dos professores da classe comum (CARNEIRO et
al., p. 13, 2011).

A andlise dos dados permite considerar que os polos das salas de
multimeios na RMF n@o conseguem atender a demanda de
criancas/sujeitos da EE, pois das 125 criangas matriculadas nas UEs da
RMF, apenas 24 recebem o AEE nas referidas salas. As SM estdo
estruturadas em dois tipos, sendo que o trabalho € organizado da mesma
forma, independente da faixa etdria e da crianca. O AEE, tendo como
fundamento o diagndstico e sendo voltado principalmente para recursos
de acessibilidade e/ou estimulag@o precoce no caso das criancas de zero
a trés anos, ndo propicia um efetivo processo de escolarizacdo dos
sujeitos da Educacdo Especial, de forma a romper com o modelo
tradicional de EE.

Além disso, como constatado por Carneiro et al. (2011), a
diversificacdo das atividades de AEE parece ser um indicativo de um
ecletismo tedrico metodolégico presente na EE e na EL

Do ponto de vista da dindmica interna do trabalho
desenvolvido nas salas multimeios, cabe ressaltar
que a diversificagdo das caracteristicas das
atividades (espontaneismo, comportamentalismo,
abordagem histérico-cultural) tem implica¢des
sobre as concep¢des de Educagdo Especial
presentes na proposta da RMF. Depreende-se que
a convivéncia de perspectivas distintas na politica
em foco indica um ecletismo tedrico-
metodologico, o qual reforca uma nocgdo de
conservacdo das influéncias tradicionais da
Educacdo Especial (CARNEIRO et al., 2011, p.
17, grifos nossos).

2.2.3.2 Os profissionais da Educacdo Especial na Rede Municipal de
Florian6polis

O atendimento educacional especializado na RMF ¢é orientado
pela Geréncia de Educacgéo Inclusiva, que conta com trés assessores —
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um deles responde também pela geréncia do setor —, responsdveis por
supervisionar os profissionais vinculados a Geréncia de Educagio
Inclusiva, que sdo: professor do AEE, auxiliares de ensino de Educacio
Especial, professores de Libras e auxiliar de ensino de Libras.

A geréncia € responsdvel por fazer as avaliacdes dos sujeitos da
Educacdo Especial, junto com as professoras das salas de multimeios.
Quando necessério, elabora parecer para justificar a contratacdo do
auxiliar de Educa¢do Especial para acompanhar o trabalho na classe
comum do aluno com deficiéncia. Além disso, é de responsabilidade da
Geréncia de Educacio Inclusiva a implementacdo das agcdes para as SM,
a compra de materiais e equipamentos e o assessoramento do professor
do AEE.

Quanto ao professor do AEE, segundo o Documento Orientador
da Educac¢do Especial na RMF, ele tem as seguintes fungdes:

Identificar, elaborar, produzir e organizar
servigos, recursos pedagégicos, de acessibilidade
e estratégias, considerando as necessidades
especificas dos alunos de forma a construir um
plano de atuagdo para eliminar as barreiras
impostas pela deficiéncia; II) Reconhecer as
habilidades dos alunos; III) Identificar as
necessidades do contexto escolar e dos alunos;
IV) Produzir materiais e indicar a aquisi¢do de:
softwares, recursos e equipamentos tecnoldgicos,
mobilidrios, recursos Opticos e ndo Opticos,
diciondrios e outros materiais que considerar
necessdrio para o desempenho da habilidade do
aluno; V) Elaborar e executar o Plano do AEE,
avaliando a funcionalidade e aplicabilidade dos
recursos educacionais e de acessibilidade; VI)
Organizar o tipo e nuimero de atendimento
educacional para os alunos com deficiéncia, TEA
e Altas  Habilidades/Superdotagdo;  VII)
Acompanhar a funcionalidade e aplicabilidade dos
recursos pedagdgicos e de acessibilidade na sala
de aula do ensino regular, bem como a outros
ambientes da escola; VIII) Orientar os demais
professores, as familias e os colegas de turma
quanto ao uso dos recursos disponiveis; IX)
Ensinar e wusar os recursos de Tecnologia
Assistiva, tais como: as tecnologias de informagdo
(TIC), a comunicacdo alternativa, informatica
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acessivel, o sorobd, os recursos Opticos € nao
opticos, os software especificos, os codigos e
linguagens, as atividades de orientagdo e
mobilidade, dentre outros; X) Promover
atividades e espagos de participagdo da familia e
da interface com os servicos de sadde, assisténcia
social e outros; XI) Participar dos Conselhos de
Classes/Séries/Anos, reunides de professores,
reunides de pais da escola e outras atividades
pedagdgicas da UE, sempre que se fizer
necessario; XII) Encaminhar os alunos com
deficiéncia, TEA e Altas habilidades/superdotacdo
para realizacdo de avaliacdes clinicas ou com
equipes multidisciplinares, quando necessario;
XIII) Encaminhar a solicitacio do Auxiliar de
Ensino de Educacdo Especial para a Geréncia de
Educacdo Inclusiva, apds avaliacio do contexto
escolar e das necessidades dos alunos; XIV)
Acompanhar e orientar, pedagogicamente, o0
trabalho dos auxiliares de Educacdo Especial,
Auxiliar de LIBRAS e professores de LIBRAS;
XV) Participagdo das discussdes educativo-
pedagdgicas propostas pela Unidade Educativa;
XVI) Elaborar relatério anual das atividades
realizadas no AEE e no Pdlo, com critérios
definidos pela Geréncia de Educagdo Inclusiva
(FLORIANOPOLIS, 2010c, p. 2 e 3).

O que se pode perceber nessa listagem de funcdes € que o
professor de AEE concentra uma gama de atividades que vao desde o
planejamento, a execucdo e avaliacdo do plano de atuacdo do AEE até
orientagdes aos demais profissionais que atuam com o sujeito da EE,
bem como aos seus familiares, quanto ao uso de recursos e tecnologias
de informagdo e comunicacdo. Enfim, esse profissional abarca todo o
trabalho do AEE, dentro e fora das SM, e ainda participa das demais
atividades das UEs, tais como reunides pedagdgicas.

Para executar essas fungdes, a RMF conta com 38 professores do
AEE, sendo dois por polo, com carga hordria de 20 e 40 horas. Com
relacdo ao professor do AEE, a pesquisa de Carneiro et al. (2011)
verificou o seguinte:

Nas seis salas que constituem o campo empirico
da pesquisa estdo alocados 12 professores. Na
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maioria dos casos os professores atuam em duplas
e sua carga hordria é de 40 horas semanais.
Porém, em uma das salas hd apenas um
profissional designado para o atendimento; em
outra, uma das professoras encontrava-se
licenciada e em uma terceira atuam trés
professoras (sendo uma com 40 horas e duas com
20 horas semanais). Dos 12 profissionais
mencionados, 11 s3o mulheres. Em relagdo ao
regime de contrato de trabalho, 10 sdo efetivos e
dois sd3o admitidos em cardter temporario
(substitutos).  Apenas duas das profissionais
dedicam 20 horas semanais a esta atividade, os
demais sdo contratados por 40 horas. No que
concerne a formac@o inicial, 5 sdo graduadas em
Educacdo Especial e sete em Pedagogia com
habilitagdo em educacdo especial (CARNEIRO et
al., 2011, p. 11).

O professor do AEE, além de atuar nas SM, pode ir também para

o contexto de sala de aula realizar atividades com a crianga ou com todo
o0 grupo, como revela o depoimento da gerente de educacio inclusiva:

Ele pode ir para o contexto de sala de aula dessa
crianga e trabalhar com o grupo ali, entdo, fazer
uma contacdo de histéria, por exemplo, faz uma
contacdo de histéria para todo o grupo. E ai, no
momento que for trabalhar a relagdo do cartdo de
comunicagdo, o professor pode estar interagindo
com todas as criancas para fazer a recontagdo
dessa histéria. Entdo pega os cartdes de
comunicagdo, a crianga com deficiéncia, ela pode
estar recontando como as outras, também usando
os mesmos recursos desse aluno (Entrevista
gerente de educacio inclusiva, 2010b).

O planejamento do AEE ¢ elaborado com a supervisao bimestral

das assessoras da Educag@o Especial:

Os nossos assessores da educagdo especial,
bimestralmente, avaliam o planejamento do
professor do AEE. Sentam, veem o planejamento,
se aquele planejamento € condizente com a
necessidade daquele aluno, por vezes a gente tem
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que dizer “olha essas tuas intervencdes ainda sdo
poucas, voc€ precisa fazer mais intervencdo
naquele contexto”, ou dizer “olha, nesse momento
vocé introduz um outro recurso para esse aluno”
(Entrevista gerente de educagdo inclusiva, 2010b).

Sobre a articulagdo do trabalho realizado nas SM com o
desenvolvido na sala de aula do ensino regular, verificamos, na andlise
da entrevista com a gerente de educacdo inclusiva, que ela pode ocorrer
a partir do tema ou do projeto que estd sendo trabalhado no grupo em
conversas realizadas durante os hordrios em que a turma estd na
educacdo fisica:

Entdo, digamos 14, determinada escola estd
trabalhando o projeto fundo do mar, numa
unidade. E eu tenho um aluno surdo, o professor
do AEE recebe esse projeto. Ele vai partir o
ensino de Libras daonde? Vai trabalhar as frutas?
N3io, ele vai trabalhar o contexto do fundo do mar!
Entdo ele faz essa relagdo com o planejamento e
com o projeto de trabalho do professor da sala de
aula. [...] Todas as unidades de EI tem educacio
fisica com o professor da educagdo fisica. Entdo,
neste momento este professor de sala de aula pode
sentar com o professor do AEE e discutir o seu
planejamento, e ai ver com o professor do AEE,
que intervengdes ele vai fazer com todo grupo,
com base nesse planejamento do professor do
ensino regular (Entrevista gerente de educag@o
inclusiva, 2010b).

Outra forma de articulagdo € quando o professor do AEE vai para a
unidade, para o espaco da sala de aula, e faz atividades com todas as
criancas do grupo. Nesse momento o professor de sala de aula aprende com

o professor do AEE que vai para aquele espago.
Que € o espaco de trabalhar a estimulacdo com
todas as criancas. E ai, nesse contexto do
professor do AEE fazer a estimulagdo 14 na sala
de aula, o professor do ensino regular aprende
algumas questdes que ele pode, no dia a dia, estar
trabalhando (Entrevista gerente de educacdo
inclusiva, 2010b).
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O que podemos perceber € que a articulagdo entre o AEE e a
classe comum ocorre de maneira assistemadtica, sem uma objetivacio
clara. A sensibilizagdo dos demais profissionais da escola em relagéo a
inclusdo é utilizada por muitos profissionais do AEE como estratégia de
articulagdo.

Em termos da articulagdo entre AEE e classe
comum, a andlise possibilitou perceber a auséncia
de estratégias sistemdticas, abrindo caminho para
acdes no campo do improviso e da informalidade.
Neste caso, toma relevancia a estratégia da
sensibiliza¢do dos professores das classes comuns
para a “causa” da inclusio (CARNEIRO et al.,
2011, p. 17).

Outro profissional da EE € o auxiliar de ensino de Educacéo
Especial, disponibilizado nas turmas frequentadas por criangas que
apresentem dependéncia para locomog¢do, na realiza¢do de sua higiene
pessoal, na alimentacdo e na realizacdo de atividades pedagdgicas
motoras ou situacdo de risco de vida e autismo (FLORIAN()POLIS,
2010c). Martins (2011, p. 2) aponta que esse profissional atua

no municipio com esta nomenclatura desde 2006,
ja que anteriormente [...] era contratado como
auxiliar de ensino. Embora a nomenclatura tenha
sido modificada ndo houve alteracdo na formacio
exigida, haja vista que dados obtidos pelo ultimo
edital (FLORIANOPOLIS. Edital n° 008/2010)
para concurso publico informam que a
escolaridade exigida é “Diploma ou certificado de
conclusdo do curso de Licenciatura Plena na drea
da Educacdo”, o que demonstra a ndo exigéncia
de formacdo especifica para atuar no cargo.

Caso ele seja contratado no regime de admissdo em cardter
tempordrio (ACT) a exigéncia € ter concluido o ensino médio.

Sdo ao todo 118 profissionais, 26 em creches, 12 em NEIs e 80
no ensino fundamental®’. Para a contratacdo do profissional, a UE faz
uma solicitacdo para o professor do AEE, que avalia essa necessidade,
utilizando um formuldrio especifico com dados sobre a identificagdo dos

3! Conforme informacdes fornecidas pela gerente de educagio inclusiva em 15 de outubro de
2010.
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alunos e as dependéncias por eles apresentadas: motora, para
locomocdo, para realiza¢@o de sua higiene, na alimentacio, na realizacio
de atividades, além da situacdo de risco de vida e autismo (ver Anexo D:
Termo para contratacdo de auxiliar de ensino de Educacio Especial).

Martins (2011) realizou pesquisa com auxiliares de Educacio
Especial na RMF e verificou que no municipio de Florianépolis eles estdo
distribuidos em duas categorias, volantes e fixos. Os auxiliares volantes
sdo aqueles que atendem até trés criangas em turmas diferentes no mesmo
periodo e na mesma instituicao; ja os fixos atuam somente em uma turma.
“Dos 22 auxiliares entrevistados 17 sdo fixos e cinco sdo volantes. Dos
cinco auxiliares volantes trés atuam com duas turmas, um com trés turmas
e um auxiliar com quatro turmas” (MARTINS, 2011, p. 4).

Informagdo importante revelada por essa pesquisa diz respeito as
atividades realizadas por esses profissionais. Martins (2011) observou
que as fungdes menos desempenhadas por eles sdo aquelas voltadas aos
aspectos pedagdgicos do processo de ensino e aprendizagem. Tanto os
que atuam na Educag@o Infantil como os do ensino fundamental se
referem ao acompanhamento dos alunos em atividades especificas fora
da sala de aula e apresentam baixo indice de respostas que indiquem o
desenvolvimento de um planejamento junto com o professor regente da
turma.

[Entre] as fungBes apontadas como menos
desempenhadas pelos auxiliares de ensino da
Educagdo Especial atuantes na Educagido Infantil
encontram-se aquelas voltadas aos aspectos
pedagogicos do processo ensino-aprendizagem,
especificamente sobre o desenvolvimento do
planejamento das atividades para os sujeitos da
Educacdo Especial. Os auxiliares de ensino de
Educacdo Especial entrevistados que atuam no
Ensino Fundamental apontam como as atribui¢des
menos desempenhadas por eles, além das voltadas
ao planejamento, também aquelas referentes a
elaboracido de avaliagdes (MARTINS, 2011, p. 5).

Salientamos que a pesquisa de Martins confirma o que §é
divulgado pela Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
Inclusiva (BRASIL, 2008): que o papel do auxiliar de ensino de
Educacgido Especial na RMF é predominantemente voltado a monitoria e
ao cuidado do sujeito da EE. Isso acaba acarretando, na prética efetiva,
uma espécie de multifuncionalidade nas atribui¢des do profissional de
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apoio’. Tal fato demonstra a consondncia com o documento da Politica
Nacional de EE (BRASIL, 2008a), que atribui a esse profissional as
funcdes de monitor ou cuidador.

Cabe aos sistemas de ensino, ao organizar a
educag@o especial na perspectiva da educagdo
inclusiva, disponibilizar as fungdes de instrutor,
tradutor/intérprete de Libras e guia intérprete, bem
como monitor ou cuidador aos alunos com
necessidades de apoio nas atividades de higiene,
alimentagdo, locomocio, entre outras que exijam
auxilio constante no cotidiano escolar (BRASIL,
2008a, p. 17, grifos nossos).

O que foi possivel verificar no ambito desta pesquisa, em termos
de acesso aos espacos, materiais e servigos, é que a RMF disponibiliza
0s espacos e materiais especificos para os sujeitos da EE na EI —
basicamente as salas multimeios —, realiza atendimento educacional
especializado em seu sistema de ensino ou por meio de convénios com
instituicdes especializadas. Os atendimentos podem ocorrer no
contraturno no caso das criancas que frequentam periodo parcial ou, no
caso das criangas que frequentam o periodo integral, o professor do AEE
faz o atendimento coletivamente no grupo, na préopria unidade e trabalha
com o sujeito da EE no contexto de sala. Além disso, a gerente de
articulacdo pedagdgica destaca as acOes gerais de acessibilidade e a
necessidade de todos os projetos arquitetonicos dos prédios serem
adaptados para o acesso aos sujeitos da EE. Todavia, serd que o acesso
ao AEE ¢ suficiente para a democratizagdo do conhecimento? O modelo
de AEE disponibilizado pela RMF viabiliza um efetivo processo de
educacdo formal dos sujeitos da EE na EI?

O que notamos nesse modelo de atendimento é que a centralidade
do processo estd no professor do AEE e na crianca considerada
individualmente e na sua deficiéncia. “A responsabilidade de toda a
relacdo direta com o aluno com deficiéncia é do professor do AEE, que
apresenta um plano, uma agenda de trabalho & geréncia de EE, que
supervisiona esse profissional” (Entrevista gerente de educagio

32 Para mais esclarecimentos sobre as funcdes e as condicdes de trabalho desse profissional, ver
MARTINS, Silvia Maria. Profissional de apoio e os alunos da Educacdo Especial: a
precarizacdo/desqualificacdo do trabalho docente como estratégia de inclusdo. In: VI
SEMINARIO NACIONAL DE PESQUISA EM EDUCACAO ESPECIAL: multiplicidade do
atendimento educacional especializado, 6., 2011, Nova Almeida. Anais eletronicos..., 2011. 01
CD-ROM.
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inclusiva, 2010b). O diagnéstico clinico é o elemento principal que
fundamenta o trabalho e subsidia o professor do AEE nas atividades
especificas para os sujeitos da EE.

2.2.4 O planejamento das atividades para os sujeitos da Educacao
Especial na Educacao Infantil

Conforme apresentado na secdo anterior, o planejamento das
atividades especificas voltadas para os sujeitos da EE na EI é de
responsabilidade do professor de AEE. Isso pode ser verificado nas suas
fungdes, que estdo especificadas no Documento Orientador da Educacao
Especial na RMF, e no modelo de AEE que centraliza o processo no
professor do AEE e na crianga com deficiéncia.

A gerente de educacdo inclusiva, em seu depoimento, também
menciona que € atribuida ao professor do AEE a tarefa de planejar o
atendimento individual com os sujeitos da EE, sob orientacdo da
geréncia:

[...] o planejamento do AEE, que é aquela relacdo
que o professor do AEE vai ter individualmente,
com aquela crianga. E af € professor do AEE, as
vezes com orientagdo da geréncia que vai discutir,
que &, por exemplo, o professor do ensino regular
ndo sabe em que momento vai introduzir a pré-
bengala. Ele nido sabe em que momento vai
introduzir o ensino de Libras (Entrevista gerente
de educagdo inclusiva, 2010b).

Além da responsabilidade pelo planejamento do atendimento
individual do AEE, o professor do AEE deve fazer a articulacdo com o
professor da sala de aula para discutir o planejamento de sala de aula e
orientar as intervengdes que este pode fazer com todo o grupo.

A gerente de articulagdo pedagdgica afirma que as unidades

tém que ter no seu PPP, pensado acdes para as
criancas com NE [..] t&m que ter ja atividades
organizadas € quem sao responsaveis por isso nas
unidades sdo os supervisores das unidades. Que
pensam o planejamento de uma forma em geral,
independente, para todas as criangas e para todos
os professores e quando a unidade tem essa
necessidade, articula isso junto com a geréncia de
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EE [..] (Entrevista gerente de articulagdo
pedagdgica, 2010a).

Todavia, a responsabilidade pelo planejamento voltado as
criancas da EE acaba recaindo também sobre o professor da sala de
multimeios, porque

quem faz tudo isso na verdade sdo os professores
das salas de multimeios, eles sentam com o0s
professores, com o supervisor e ddo os indicativos
[...] Entdo, o professor da sala de multimeios é
que faz esse acompanhamento com o supervisor e
com os professores, porque essa pessoa estd
diretamente ligada a unidade. Ela que passa essas
orientagdes, ela que faz esse acompanhamento
(Entrevista gerente de articulagdo pedagdgica,
2010a).

2.2.5 As orientacoes e formacgdes para os sujeitos da Educacio
Especial na Educacio Infantil

As orientacdes e formagdes que chegam as UEs para a
organizacdo do trabalho pedagdgico para os sujeitos da EE na EI na
RMF s@o de responsabilidade de trés geréncias ou setores: Geréncia de
Formacao Permanente, vinculada a Diretoria de Administracdo Escolar;
Diretoria de Educacdo Infantil e Geréncia de Educacdo Inclusiva, esta
vinculada a Diretoria de Educacdo Continuada, como se verifica no
organograma da RMF (Anexo A).

O processo de formagao é organizado pela Geréncia de Formagao
Permanente’”, que ¢ responsdvel pela formagdo para toda a rede de
ensino. No depoimento das duas gerentes entrevistadas foi observada
menc¢do a esse setor, que “deve buscar o eixo norteador da Secretaria de
Educagdo. Porque essa geréncia veio com o intuito de trazer um eixo
norteador para a Secretaria Municipal de Educacdo. Para que a gente
discuta a formagdo da educacdo de zero a 17 anos” (Entrevista gerente
de educagdo inclusiva, 2010b). H4 também uma formacgdo organizada
pela Geréncia de Educacdo Inclusiva e outra, pela Diretoria de Educacgio

3 A Geréncia de Formagdo Permanente, em funcionamento desde 2009, estd vinculada a
Diretoria de Administracdo Escolar da SME e tem como missdo “promover a valorizagio e
(re)orientacdo da agdo educativa, articulando cursos, estdgios, pesquisa e extensdo para
formacdo permanente dos profissionais da Rede Municipal de Ensino” (FLORIANOPOLIS,
2011).
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Infantil, sendo cada uma responsdvel pelos profissionais que estdo
vinculados as suas geréncias. Além disso, as unidades realizam
formagdes nas suas reunides pedagdgicas.

No6s temos outros casos de unidades que
organizaram nas suas reunides pedagdgicas uma
formacgdo especifica sobre educacéo especial. E ai
vem para nds esse projeto e nds encaminhamos
para a Geréncia de Educacdo Inclusiva. Porque
dai ela que vai definir quais sdo as pessoas que ela
vai encaminhar para essa formacgdo, que sdo as
formacdes que sdo feitas nas reunides
pedagégicas. Porque as unidades ji t€ém uma
autonomia muito grande ja e direta com a
Geréncia de Educacdo Inclusiva (Entrevista
gerente de articulagdo pedagdgica, 2010a).

A Geréncia de Articulacio Pedagdgica, com relagdo as
orientacdes e formacdes que chegam as UEs, tem as seguintes fun¢des:
1) assessorar o desenvolvimento dos PPPs, do planejamento estratégico
e situacional e dos projetos de gestdo e regimento interno das UEs;
2) assessorar o desenvolvimento das reunides pedagégicas das UEs;
3) incentivar a organizacio e subsidiar os grupos de estudos das UEs; 4)
analisar e emitir parecer sobre projetos de pesquisa, estagio e formacao
realizados nas UEs; 5) planejar, assessorar e avaliar a formacdo
continuada dos profissionais da RME Infantil.** Portanto, essa geréncia
€ responsavel pelas diretrizes da formagdo dos profissionais da
Educagdo Infantil, que estdo fundamentadas no texto das Diretrizes
Educacionais Pedagogicas para a Educacgado Infantil
(FLORIANOPOLIS, 2010b).

A nossa formagdo € pensada como um todo: as
diretrizes. Entdo, hoje nés estamos trabalhando as
Diretrizes da Educacao Infantil. Nas diretrizes
elas tém que estar incluidas, as criangas da
educacdo especial, as criangas especiais, as
criangas com deficiéncias, que é como a gente
chama hoje (Entrevista gerente de articulacdo
pedagdgica, 2010a, grifos nossos).

 Dados divulgados pela Secretaria de Educagdo (FLORIANOPOLIS, 2011).
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A Geréncia de Educagdo Inclusiva € responsdvel pela formacio
dos profissionais que estdo vinculados ao seu setor, que sdo 0s
professores do AEE, os auxiliares dos alunos com deficiéncia, os
intérpretes de Libras e os professores de Libras. Esse setor indica
contetidos da EE que considera apropriados para os profissionais da EE
e para outros profissionais da rede e encaminha as propostas para a
Geréncia de Formacdo Permanente.

Para esses que estdo vinculados a minha geréncia
eu monto um plano de formagdo [indicando]
alguns eixos que eu entendo como necessarios
perpassar por toda a rede. Como por exemplo, a
gente indicou neste ano que toda a rede deveria
estudar cogni¢do, processos de aprendizagem
(Entrevista gerente de educag@o inclusiva, 2010b).

Essas formagdes sdo ministradas por profissionais da rede ou
consultores. Todas, de alguma forma, estdo atreladas a Geréncia de
Formacao Permanente, que € a responsavel pela validacdo e certificacio:

[...] a Geréncia de Formacdo Permanente monta
um plano de formacdo. Porque sdo eles que
certificam, sdo eles que validam, é a Geréncia de
Formacao Permanente. E af eles nos solicitam, e
a gente vai para dentro da unidade e did a
formagdo, ou busca um consultor de fora [...]
(Entrevista gerente de Educagdo Inclusiva,
2010b).

Considerando que as formagdes que chegam as unidades sdo
oriundas de trés geréncias, julgamos importante entender quais o0s
pressupostos tedrico-metodologicos que as fundamentam. O que
podemos perceber, pelas respostas das gerentes, é que esses referenciais
ndo sdo articulados entre as duas dreas, pois na EI a formagdo é pautada
nas Diretrizes da Educag@o Infantil e a formacdo da EE é pensada na
perspectiva das dreas de deficiéncia. Embora essa necessidade de
articulacdo tenha sido apontada pela gerente de articulagdo pedagdgica
ao afirmar que “as diretrizes tém que ser pensadas também para as
‘criangas com defici€ncias’”, ndo percebemos conexdo em termos de
diretrizes pedagdgicas entre as duas dreas. Isso pode ser observado tanto
no depoimento da gerente de educagdo inclusiva, que nao fez mencdo as
Diretrizes para a EI, bem como no préprio texto das Diretrizes da
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Educacdo Infantil, onde a EE ndo é mencionada.

As orientagdes em termos do trabalho a ser realizado com as
criancas chegam por meio de dois setores nas UEs. A Diretoria de EI
tem os assessores pedagdgicos que sdo responsdveis por orientar o
trabalho com as “criancas sem defici€ncia” e os assessores vinculados a
Geréncia de Educac@o Inclusiva orientam o professor do AEE que
trabalha com os sujeitos da EE.

2.2.6 Distribuicdo da responsabilidade pela educacio dos sujeitos da
Educacao Especial na Educacao Infantil

Com relacdo a distribui¢do de responsabilidades foi possivel
verificar que hé diferenca na nogdo de articulaciio expressa pelas duas
gestoras. Para a gerente de educacdo inclusiva, “as responsabilidades
sdo compartilhadas [...] nés da geréncia entendemos, € que cada uma das
diretorias tem a responsabilidade pelo seu publico, por todas as suas
criancas.” Ja a gerente de articulacio pedagdgica afirma que “os
encaminhamentos partem em conjunto articulados com a Geréncia de
Educacgdo Especial”. As duas afirmam ter responsabilidades, mas cada
uma pelo seu publico. Apesar de as criangas/sujeitos da EE
frequentarem a EI, configuram-se como publico da Geréncia de
Educacdo Inclusiva, o que é um indicio de que as responsabilidades ndo
sdo de fato compartilhadas.

Contudo, no que se refere a gestdo, encontramos registros que
permitem afirmar que hd um compartilhamento entre as geréncias, o que
ndo acontece em relagdo aos encaminhamentos pedagdgicos. As
responsabilidades compartilhadas sdo de ordem burocritica. Nao
percebemos um projeto educacional comum que leve em conta a
especificidade da El e da EE, fazendo a intersecéo entre os dois campos.
Sobre esse aspecto, entendemos que ndo hd um trabalho dicotomizado,
mas um trabalho sem uma articulagdo efetiva em termos de projeto
pedagdgico e, além disso, em termos de diretrizes das duas dreas, um
ecletismo tedrico.

Nao foi observada uma organizacgdo sistemdtica da articulagdo do
trabalho entre as duas geréncias:

Nao tem uma organizag@o sistemdtica, mas temos
um contato direto, tanto das assessoras com a EE
ou minha e da Diretoria de EI junto com a
Diretoria de Educagdo Inclusiva. Tem uma
ligacdo muito préxima, de didlogo, mas ndo tem
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uma sistemdtica de sentar toda semana porque
elas t€m 14 a autonomia do trabalho delas e nés do
nosso, mas existe uma articulagio com a
Educacdo Infantil (Entrevista gerente de
articulag@o pedagdgica, 2010a).

Séo de competéncia da Geréncia de Educacio Infantil os aspectos
relativos a matricula, a formacdo dos seus professores e a aquisicao de
recursos para uso em sala de aula. Ja as responsabilidades da Geréncia
de Educacgdo Inclusiva sdo assim descritas:

Contribuir com a diretoria de EI, sempre que
houver uma crianga com deficiéncia, a gente
senta, conversa e discute e traca alguns melhores
caminhos. A crianca, quando ela estd vinculada a
creche ou ao NEI, ela recebe toda a orientagdo,
todo o trabalho das salas de multimeios. O
professor do AEE acompanha a vida escolar dessa
crianga, desde o momento que ela chega na
unidade (Entrevista gerente de educacdo inclusiva,
2010b).

Pela andlise dos depoimentos obtidos por meio das entrevistas, a
responsabilidade pela educagdo dos sujeitos da Educagdo Especial na EI
recai principalmente na Geréncia de Educacéo Inclusiva e na figura do
professor do AEE:

O professor do AEE faz a observacdo e em
algumas situacdes encaminha para avaliacdo e
sempre fazendo contraponto com o professor de
sala de aula. Quando uma crianga com deficiéncia
na EI tem alguma deficiéncia que cause algum
impedimento da participacdo dela ali naquele
contexto por autonomia, de dificuldade de
autonomia, de independéncia, nds contratamos, a
Geréncia de Educacgao Inclusiva, faz um parecer
sobre o auxiliar. Mas € o professor do AEE, que
vai 14 e conversa com a escola, avalia o espaco,
avalia o ambiente, avalia o contexto, avalia a
crianca e faz a solicitacdo para a Geréncia de
Educacdo Inclusiva (Entrevista gerente de
educacio inclusiva, 2010b).

A gerente de articulacio pedagdgica também confirma a
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responsabilidade da Geréncia de Educacdo Inclusiva pelas
criangas/sujeitos da EE, pois € esta que faz

as avaliacdes das criangas, com as professoras das
salas de multimeios; se a crianga de fato precisa
de um outro atendimento, de um outro adulto;
quais sdo as orientacdes que sdo dadas em casos
especificos é com as professoras das salas
multimeios, sdo dadas orientacdes para as
professores que trabalham diretamente com as
criancas (Entrevista gerente de articulagdo

pedagdgica, 2010a).

Em sintese, a organizacdo da RMF para atender os sujeitos da
Educacdo Especial na Educacdo Infantil é coordenada por duas
geréncias: a de Educacdo Infantil e a de Educacdo Inclusiva. A
articulacdo dos profissionais que estio vinculados a essas duas geréncias
ocorre de forma ndo sistemdtica e de acordo com a necessidade, para
resolver problemas focais. A focalizacdo, como vimos na introdugdo
deste trabalho, foi defendida nos anos 1990 como forma de gestdo de
verba publica mais eficiente (LEHER, 2009).

A organiza¢do do trabalho com sujeitos da EE na EI na RMF
segue os moldes da educacfo basica e estd em consondncia com as
politicas do MEC para a drea. Em termos de acesso aos espacos e
servicos ofertados aos sujeitos da EE na EI, pudemos verificar: o espago
comum ofertado as criangas que tém acesso ao ensino regular na RMF,
nas unidades educativas, com a estrutura de acordo com as legislacdes
para o funcionamento de uma instituicdo de Educacgdo Infantil®; os
espagos, materiais e servicos disponibilizados pelas SM nos mesmos
moldes do ensino fundamental, onde o eixo do trabalho com os sujeitos
da EE € o AAE e a centralidade do processo estd no professor do AEE e
na crianca considerada individualmente com sua deficiéncia. Podemos
entdo considerar que € o diagndstico clinico que dd o fundamento, o

B A partir de 2008, com a aprovagdo do Decreto Presidencial 6.571 (BRASIL, 2008b), a
Educacdo Especial ndo pode mais substituir o ensino regular e, portanto, todas as criangas
devem ser matriculadas no ensino regular, com a oferta do AEE no contraturno, embora a
LDBEN 9.394/96 ndo tenha sido alterada em relacdo a no¢do segundo a qual as criancas com
necessidades  especiais devem receber atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino. Outro aspecto importante é que, com as a revisao
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, foi aprovada a obrigatoriedade
da matricula na Educagdo Infantil aos 4 anos: Art. 5°, pardgrafo 2: “E obrigatéria a matricula
na Educagdo Infantil de criancas que completem 4 ou 5 anos até 31 de marco do ano em que
ocorrer a matricula” (BRASIL, 2009b).
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subsidio para o professor do AEE e para as atividades especificas para
as criancas/sujeitos da EE na EI

A andlise empreendida permitiu compreender os principios
presentes nos documentos investigados no que diz respeito as politicas
de EI para os sujeitos da EE, quais sejam: aqueles que sustentam a
chamada “escola inclusiva”, capaz de educar a todas as criancas sem
discriminagdo, respeitando suas diferencas; uma escola que dé conta da
diversidade das criancas e oferega respostas adequadas as caracteristicas
e necessidades de cada aluno sem modificar as condi¢des objetivas dos
processos e condi¢des de escolarizagao.

Outro aspecto importante a ser ressaltado se refere ao
compartilhamento de responsabilidades pelas geréncias das dreas de El e
EE. Nossa pesquisa verificou que tais responsabilidades ndo séo
efetivamente compartilhadas, pois ndo percebemos um projeto
educacional em comum que leve em conta a especificidade da EI e da
EE, fazendo a interse¢do entre os dois campos. As responsabilidades
compartilhadas sio de cardter burocratico.

No préoximo capitulo analisaremos elementos que ajudam a
compreender os fundamentos psicologicos que subjazem a proposta de
trabalho da RMF com os sujeitos da Educacdo Especial na Educacgéo
Infantil.
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3 ELEMENTOS PARA COMPREENDER OS FUNDAMENTOS
PSICOLOGICOS DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL DOS
SUJEITOS DA EDUCACAO ESPECIAL NA EDUCACAO
INFANTIL NA REDE MUNICIPAL DE FLORIANOPOLIS

Neste capitulo pretendemos discutir alguns elementos que
contribuem para a compreensdo dos fundamentos psicolégicos que
subjazem a proposta de trabalho da RMF com os sujeitos da Educagdo
Especial na Educacdo Infantil. Para isso, analisaremos documentagéo
eleita como representativa deste trabalho: 1) Diretrizes Educacionais
Pedagodgicas para a Educac@o Infantil, documento que define os
principios pedagodgicos para a Educacdo Infantil na RMF e que se
fundamenta na Pedagogia da Infincia; 2) Programa Escola Aberta as
Diferencas: consolidando o movimento de reorganizacdo diddtica,
documento que contém principios e diretrizes de uma educacio
inclusiva e estd fundamentado na Educacdo Especial na Perspectiva
Inclusiva.

Ressaltamos a dificuldade de andlise dos fundamentos tedricos
presentes em textos organizados a partir de um conjunto de proposi¢des
em uma arquitetura fragmentada. Na tentativa de dirimi-la, o caminho
metodoldgico adotado foi o de analisar os elementos dos textos que
alicercam essas proposicdes, com o entendimento de que existe, no
conjunto de tais propostas, um nucleo de fundamentacdo tedrica que
lhes dd sustentacdo. Elegemos como parimetros para este estudo as
concepgdes de sujeito e de aprendizagem encontradas nos documentos.

A exposicdo da andlise serd feita inicialmente em separado,
examinando e discutindo cada um dos documentos e em seguida
articulando caracteristicas comuns aos fundamentos presentes nos
textos.

3.1 PEDAGOGIA DA INFANCIA: CONCEPCAO DE SUJEITO E
CONCEPCAO DE APRENDIZAGEM

A Educagdo Infantil no municipio de Florianépolis tem seus
pressupostos tedrico-metodolégicos pautados no documento Diretrizes
Educacionais Pedagégicas para Educacio Infantil (FLORIANOPOLIS,
2010b), que tem cardter orientador, contém 205 piginas e cujo objetivo
€ estabelecer diretrizes para o sistema educacional no que se refere a
organizacdo e ao funcionamento das institui¢des de Educacao Infantil.

Esse documento estd organizado da seguinte forma: 1) um texto
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de apresentagdo assinado pelo secretario municipal de Educacio,
Rodolfo Pinto da Luz; 2) um texto introdutério sem indicagdo de
autoria; 3) um capitulo inicial intitulado Diretrizes Educacionais
Pedagogicas para a Educacdo Infantil, de autoria de Elofsa Acires
Candal Rocha™; 4) Parte I — Conferéncias: seis textos de professores
conferencistas’; 5) Parte II - Relatos de experiéncias: 10 relatos de
experiéncias organizados pelas professoras da Rede Municipal de
Educacio Infantil*®.

Do conjunto de textos constituintes do documento, examinaremos
um deles, aquele que tem destaque na publicacdo, assumindo carater
orientador do documento, “Diretrizes educacionais pedagdgicas para a
Educacdo Infantil” (ROCHA, 2010). A justificativa para tal escolha
apoia-se no fato de o referido documento ter sido apresentado aos
professores conferencistas como um texto de referéncia para a
elaboracdo de suas conferéncias. Analisaremos mais detalhadamente
esse texto, uma vez que nele foram estabelecidas as diretrizes para as
instituicdes de Educagfo Infantil na RMF ao retomar as bases tedricas ja
definidas em 2000, no documento orientador da RMF.

Por ter o documento em andlise uma autoria declarada,
utilizaremos Rocha (2010) como referéncia, mas ressaltamos que o

* Professora da Universidade Federal de Santa Catarina e integrante do Niicleo de Estudos e
Pesquisas da Educacao na Pequena Infancia.

7 As conferéncias sdo as seguintes: 1°) Estratégias pertinentes a acdo pedagégica (Verena
Wiggers — UFSC); 27%) Ac¢des pedagdgicas com criancas de 0 a 3 anos em creches: o cuidado
como ética (Daniela Guimardes — PUC Rio); 3%) Contribui¢des da educacdo infantil para a
formag@o do leitor e produtor de textos (Suely Amaral Mello — UNESP, Marilia, SP); 4%)
Educacdo infantil, arte e criagdo: ensaios para transver o mundo (Luciana Esmeralda Ostetto —
UFSC); 5%) Sobre o corpo em movimento na educagdo infantil: a cultura corporal e os
conteddos/linguagens (Mauricio Roberto da Silva — UFSC); 6 Supervisdo na educagdo
infantil e a organizacdo do trabalho educacional pedagdgico (Ana Regina Ferreira de Barcelos
- Coordenadora do Grupo de formagao da supervisao na Educac@o Infantil da RM de Educacdo
de Floriandpolis).

*¥ Os relatos de experiéncias sio os seguintes: 1°) Contares, rimas e cantares: relato de
professores da Escola Desdobrada e NEI Costa da Lagoa; 2°) Nosso mundo, nossa casa: relato
de professoras da Creche Doralice Teodoro Bastos; 3°) Avaliando o cotidiano através da
imaginagdo: relato de professores da Creche Irmdo Celso; 4°) Intera¢do: uma proposta de
trabalho pedagdgico... onde tudo pode acontecer...: projeto coletivo da Creche Idalina Ochoa;
5% Uma viagem, muitas histdrias: relato de professores do Nucleo de Educagdo Infantil
Colonia Z-11; 6°) Os desafios de uma proposta: trabalhando com grupos de criangas de
diferentes idades, de Madrcia Maria Borges Wageck, supervisora escolar do Nucleo de
Educacdo Infantil Orisvaldina Silva; 7°) Turma do peixe: nadando a procura do conhecimento!:
relato de professoras do NEI Canto da Lagoa; 8°) Boi-de-mamao: uma brincadeira de faz de
conta: relato de professores da Creche Jardim Atlantico; 9°) Um projeto de cultura e arte na
creche, algumas possibilidades..., de Adriana de Souza Broering, supervisora escolar da Creche
Nossa Senhora Aparecida; 10°) O mundo encantado do circo travessura: relato de professoras
da Creche Irméo Celso.
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tratamento analitico dedicado ao texto o considera como documento

oficial da RMF; portanto, as ideias expressadas pela autora sdo

consideradas como aquelas assumidas oficialmente pela rede de ensino.
O objetivo do documento estd assim definido:

[...] ampliar e esclarecer aspectos centrais das
orientacdes  apresentadas em  documentos
anteriores.  Referiremo-nos especialmente &
funcdo da educacdo infantil, aos nicleos da
acio pedagogica e as implicagdes desses aspectos
para uma defini¢do do carater da docéncia, ou
seja, do papel das professoras e professores
(ROCHA, 2010 p. 12, grifos nossos).

Sobre a funcdo da Educacdo Infantil, a autora toma como
referéncia as deliberagdes das Diretrizes para a Educacdo Infantil
Nacional (BRASIL, 2009b):

I — As propostas Pedagdgicas das Instituicdes de
Educacdo Infantil devem respeitar os seguintes
Fundamentos Norteadores: a) Principios Eticos da
Autonomia, da Responsabilidade, da Solidariedade e
do Respeito ao Bem Comum; b) Principios Politicos
dos Direitos e Deveres de Cidadania, do Exercicio da
Criticidade e do Respeito a Ordem Democritica; c)
Principios  Estéticos da  Sensibilidade, da
Criatividade, da Ludicidade e da Diversidade de
Manifestagdes Artisticas e Culturais (BRASIL,
2009b, apud ROCHA, 2010, p. 12).

Rocha reafirma o reconhecimento da especificidade da Educagdo
Infantil como primeira etapa da educaclo bdsica e cuja funcdo se
sustenta no

respeito aos direitos fundamentais da crianca e na
garantia de uma formacao integral orientada para
as diferentes dimensées humanas (linguistica,
intelectual, expressiva, emocional, corporal, social
e cultural), realizando-se através de uma acdo
pedagégica intencional orientada de forma a
contemplar cada uma destas dimensdes como
nicleos da acdo pedagdgica (ROCHA, 2010, p.
12, grifos nossos).
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Percebe-se que o trabalho na EI estd demarcado por uma
especificidade e sua fung@o sustentada nos direitos da crianga, sendo
orientado para as diferentes dimensdes humanas. Esse € um aspecto
relevante, pois entendemos que essa definicdo ndo € suficiente para
explicitar a funcdo da Educacdo Infantil e nem definir o tipo de
instituicdo de EIL.

Quando Rocha aborda a questdo metodoldgica ou a dindmica da
organizacdo pedagdgica, tal como referido no texto, defende que as
experiéncias educativas se pautem na intensificacio das agdes das

criangas.

O desenvolvimento das experiéncias educativas,
com as bases aqui expostas, depende de uma
organizacio pedagégica cuja dinimica, ou se
preferirem, metodologia, se paute na
intensificacdo das acdes das criancas relativas
aos contextos sociais e naturais, no sentido de
amplia-los e diversifica-los, sobretudo através
das interacoes sociais, da brincadeira e das mais
variadas formas de linguagem e contextos
comunicativos (ROCHA, 2010, p. 13, grifos
Nnossos).

A autora assinala que o desenvolvimento das experiéncias
educativas deve acontecer por meio da apropriacio dos sistemas
simbolicos de referéncia e que isso exige “considerar a crianga como
ponto de partida”.

A responsabilidade de dirigir o desenvolvimento
da acdo educativa envolve, para nds, um
compromisso com o desenvolvimento e a
aprendizagem das criangas a partir da ampliagdo
das experiéncias proximas e cotidianas em
direcdo a apropriagcdo do conhecimento no ambito
mais ampliado e plural, porém, sem a finalidade
cumulativa ou com cariter de terminalidade de
conceitos (ROCHA, 2010, p. 13, grifos nossos).

A concepgdo de aprendizagem subjacente a essa perspectiva
tedrica estd definida em termos de “desenvolvimento da acdo educativa”
imbricado a ampliacdo das experiéncias do dia a dia como caminho para
apropriacdo do conhecimento, sem ter como objetivo o ato de ensinar,
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ou seja, o objeto da Pedagogia da Educacdo Infantil € a preocupacio
com a prépria crianga.

A partir dessa compreensdo, o conhecimento e a aprendizagem
devem assumir na EI uma relacdo que estd vinculada aos processos
gerais da constituicdo da crianga, considerando as diferentes dimensdes
humanas “envolvidas na constru¢do do conhecimento e dos sujeitos
histéricos ‘objetos’ da intervencdo educativa” (ROCHA, 2010, p. 19).
Trata-se de uma pedagogia que, no Ambito de sua agdo, é

diferente do conteido curricular da escola
tradicional, por niao constituir-se nesta etapa
educativa, por um programa disciplinar, com fins
de estabelecer um padrdo de terminalidade e
conclusdo de apropriagdo conceitual. Visa aqui
estabelecer e dar visibilidade para os diferentes
ambitos pedagdgicos que orientam a acdo
docente na direcio da atividade infantil
(ROCHA, 2010, p. 19, grifos nossos).

Nesse sentido, os ntcleos da acdo pedagdgica que orientam os
objetivos gerais para a prdtica docente correspondem aos seguintes
eixos: 1) linguagem: gestual-corporal, oral, sonoro-musical, plastica e
escrita; 2) relagdes sociais e culturais: contexto espacial e temporal;
identidade e origens culturais e sociais; 3) natureza: manifestagdes,
dimensoes, elementos, fendomenos fisicos e naturais.

Em termos de eixo da acdo pedagdgica para a Pedagogia da
Infancia, ndo estd posto o acesso ao conhecimento sistematizado; a
educagdo de criangas menores de seis anos ndo tem como objetivo o ato
de ensinar, mas o de desenvolver experiéncias educativas com as
criancas. H4, portanto, um contetido que € negado para a crianca, sendo
até considerado indesejdvel e prejudicial a ela.

Embora haja divergéncias no interior desse campo
tedrico [Pedagogia da Infancia], € possivel afirmar
em linhas gerais que para essa vertente: a) a creche
e pré-escola nao devem ser consideradas, tratadas e
organizadas como escolas; b) o ensino ¢é
considerado indesejdvel ou mesmo prejudicial a
crianga menor de seis anos; c) a criangca menor de
seis anos ndo deve ser considerada ou tratada como
aluno, pois isso representaria um desrespeito a sua
infancia (PASQUALINI, 2006, p. 49).
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Para a referida proposta € essencial considerar as criangas — ou,
como acentua Rocha (2010), “a auscultacdo das crian¢as”— como ponto
de partida, o que implica desdobramentos na pritica pedagégica e,
portanto, dimensionamento das orienta¢des e decisdes dos professores
acerca dos nucleos a serem privilegiados nas praticas pedagdgicas, uma
vez que os adultos compartilham suas experiéncias com as criangas.

A auscultacdo das criancas coloca-se como
primordial para esta reorientagdo. Implica em
desdobramentos na prdtica pedagédgica que,
associada ao conhecimento sobre os contextos
educativos permite um permanente
dimensionamento das orientacdes e tomadas de
decisdo dos professores sobre os nicleos a serem
privilegiados a cada momento e as praticas
pedagdgicas correspondentes. A aproximacio as
criangas e as infancias concretiza um encontro
entre adultos e a alteridade da infancia e exige que
eduquemos o nosso olhar, para rompermos com
uma relacdo verticalizada, de subordinagao,
passando a constituir relacoes nas quais adultos
e criancas compartilham amplamente suas
experiéncias nos espacos coletivos de educacio,
ainda que com patamares inevitavelmente
diferenciados (ROCHA, 2010, p. 13, grifos
Nnossos).

Verifica-se que no texto das Diretrizes a centralidade do processo
pedagdgico estd na crianga. O mesmo pode ser percebido na maioria dos
PPPs das unidades de Educacdo Infantil da RMF analisados neste
trabalho, a exemplo do elaborado pelo NEI 06, que afirma esperar que
“os professores atuem na dire¢do de educar as criangas com respeito aos
seus direitos, de quem observa as atividades infantis aprendendo com
as criancas, quem sio e como elas sdo. Que aprenda a escutar o que as
criangas tém a dizer e a fazer. Seja um orientador” (FLORIANOPOLIS,
PPP do NEI 6, 2010g, grifos nossos).

As bases da psicologia histérico-cultural sdo retomadas por
Rocha (2010, p. 17), no item sobre a funcdo educativa da Educacgdo
Infantil, com objetivo de explicitar uma posicdo de “afirmacdo da
especificidade/particularidade da educag@o infantil”’, sem associd-las a
uma psicologia para fundamentar a pratica pedagdgica em termos de
relacdo ensino/aprendizagem e desenvolvimento da personalidade. E
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para acentuar a questio da especificidade da Educacgéo Infantil, a autora
cita Vigotski:

L.S. Vigotski foi o primeiro a colocar a questdo
referente ao cardter programatico do ensino pré-
escolar, e fundamentou o principio da
sistematizacdo do conhecimento para os pré-
escolares, refletidos no programa de ensino pré-
escolar em relacdo ao escolar. Ele analisou o
papel do ensino no desenvolvimento da crianca
pré-escolar e a preparacdo do mesmo para o
ensino na escola, e conclamou a nio copiar os
contetdos e métodos da escola
(SAMORUKOVA; LOGUINOVA apud ROCHA,
2010, p. 17, grifos nossos).

Em seguida, Rocha apresenta a posicdo de Hurtado para recolocar
a importancia de priorizar o desenvolvimento em detrimento do
conhecimento: “Como se pode ver, se trata de trabalhar aspectos do
desenvolvimento e da formag¢ado da crianga, mais que do que deter-se aos
conhecimentos” (HURTADO, 2001, apud ROCHA, 2010, p. 17).

A maioria dos documentos das unidades de Educacio Infantil da
RMF propdoe que a finalidade da Educagdo Infantil seja o
desenvolvimento integral da crianca em seus aspectos fisicos,
psicoldgicos, intelectuais e sociais, complementando a acdo da familia e
da comunidade, cumprindo duas funcdes indissocidveis que sdao educar e
cuidar. Os eixos norteadores do trabalho com as criangas sdo a
linguagem, a brincadeira, as interacdes e a organizacido do espaco e do
tempo.

Com relagdo aos sujeitos envolvidos no processo ensino-
aprendizagem, os documentos das UEs, na sua maioria, mencionam
crianca para designar a clientela atendida pela Educacdo Infantil e
educador(a), professor(a) e docente para designar o profissional da EL
As palavras ensino e aprendizagem praticamente ndo sdo citadas nos
documentos, assim como os termos escola e sala de aula, demarcando
uma especificidade da Educacdo Infantil que se contrapde a funcdo da
escola de ensino fundamental, como se oberva no PPP do NEI 6:

A educagdo infantil ndo € tempo de sistematizar
conhecimento, (sistematiza¢do de acordo com o
modelo escolar); mas sim, de vivencid-los através
de propostas significativas e prazerosas das
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relacdes estabelecidas com os companheiros,
provocando-lhes as competéncias, a criatividade,
a fantasia, as relacdes de trocas, conflitos e
acordos entre as criancas (FLORIAN()POLIS,
PPP do NEI 6, 2010g).

A respeito dos objetivos da Educacgéo Infantil, os documentos das
unidades fazem citagdes como: contribuir para a transformacdo das
relacdes sociais através de vivéncias de principios de resgate da
dignidade do ser humano, através da tolerancia, solidariedade, respeito a
diversidade (cultural, racial, econdmica, de género); atendimento as
necessidades bdasicas; acesso ao conhecimento sistematizado, a
construgdo de uma cultura de paz e justica social para a construcio de
um mundo justo, equanime e feliz.

Percebemos aqui elementos para uma definicdo de sujeito, ou
seja, para a constituicdo de um sujeito tolerante, solidario, que respeite
as diferencas e que seja capaz de se mover dentro de uma cultura de paz
na constru¢cdo de um mundo feliz e justo, sem contradi¢des de classes e
sem injustigas sociais.

O texto de Rocha (2010) estabelece as diretrizes para o sistema
educacional e, portanto, para as instituigdes de Educacdo Infantil,
apresentando a Pedagogia da Infancia como fundamento de suas
propostas pedagdgicas. Entretanto, tais diretrizes ndo foram apropriadas
pelas unidades em sua totalidade, tendo em vista que apenas 42,86% dos
PPPs analisados adotam os pressupostos dessa pedagogia.

O processo de apropriacdo das proposicdes politicas por parte dos
sujeitos envolvidos ocorre da forma observada por Ozga (2000), ou seja,
nao hd assimilagio passiva e absoluta dessas propostas.

Os sujeitos envolvidos ndo as tomam como algo pronto e
acabado. Tais proposicdes sdo interpretadas em diferentes instincias e
parcialmente apropriadas pelas unidades educativas num terreno de
conflitos e contesta¢do. Verificamos a existéncia de diferentes formas de
interpretacdo das diretrizes pedagégicas para a EI nos PPPs das UEs
analisados.

Ao refletir acerca das concepcdes de sujeito e de aprendizagem
presentes na proposta municipal, um aspecto importante a ser analisado é a
auséncia de uma teoria psicoldgica para fundamentar os processos de ensino e
aprendizagem e do desenvolvimento da personalidade, tanto nos documentos
das UEs como no documento das Diretrizes. Qual seria o motivo dessa
auséncia? Como se justifica a auséncia de uma teoria de personalidade numa
proposta pedagdgica para as criangas menores de seis anos?



111

A auséncia de uma psicologia para fundamentar os processos de
ensino e aprendizagem e do desenvolvimento da personalidade, em
nossa andlise, tem relacdo com a apropriacdo da teoria de Vigostki sem
a sua base marxista, tal como foi amplamente estudada por Duarte
(1993, 2000a, 2004). Analisaremos mais adiante esses aspectos com o
objetivo de entender quais os desdobramentos dessa proposta para o
processo de formacdo humana, ou seja, em qual concepcao de sujeito tal
proposta pedagdgica se sustenta.

Dos 28 documentos analisados, oito nido se referem
expressamente as concepgoes cygle embasam seu trabalho, mas
mencionam autores e suas teorias.” Doze deles citam a Pedagogia da
Infancia, Pedagogia da Educacdo Infantil ou sociointeracionista,
colocando-as muitas vezes como similares. Podemos verificar um
ecletismo ao ancorar as suas posi¢des em diferentes autores que sdo
contraditérios em termos de pontos de vista tedricos (ver Apéndice G:
Quadro dos projetos politico-pedagdgicos das unidades).

No texto das Diretrizes a fundamentacdo tedrica apresenta-se
alicercada na proposta da Pedagogia da Infancia® ou Pedagogia da
Educacdo Infantil. Os argumentos de Rocha (2010) se fundamentam em
autores como Manuel Sarmento € Manuel Pinto, Alison James, Chris
Jenkes, Alan Prout, Anna Bondioli e Suzanna Mantovani. Os primeiros
cinco autores sdo representantes do aporte tedrico da sociologia da
infancia.

A sociologia da infancia®' passa a se inscrever como um campo
de interlocug@o particularmente proficuo para a Educacdo Infantil no

¥ Estamos nos referindo aqui aos autores citados no corpo do texto e nio aos que aparecem nas
referéncias, pois a maioria dos textos ndo apresentava referéncias bibliograficas ou, quando
apresentavam, muitas vezes ndo correspondiam as fontes mencionadas no corpo do texto.

“ A autora defende a consolidagio de uma Pedagogia da Infincia, diferenciando-a da
Pedagogia da Crianca que, segundo ela, estd inserida nas pedagogias liberais.

*l Stemmer sugere que o pdés-modernismo encontra-se bastante presente no campo da
sociologia da infancia e cita Prout: “Surge em 1990, na Europa e nos Estados Unidos, o
construtivismo social que veio problematizar e desestabilizar quaisquer conceitos sobre a
infancia tidos como garantidos e sujeitd-los a um olhar relativista. Este insistia na
especificidade histérica e temporal das infincias e centrava-se na sua constru¢io através do
discurso. Este trabalho teve lugar num cendrio de intensas mudangas sociais. O contexto
inclufa uma complexidade de fendmenos resumidos pela actual teoria socioldgica através de
designacdes pods-fordismo, modernidade tardia, sociedade em rede da pds-modernidade e
sociedade de risco. [...], estas designacdes referem-se a fendmenos tais como flexibiliza¢do da
producio, deslocalizagdo e declinio das instituicdes, fragmentacdo das fontes de identidade,
enfraquecimento do Estado-Nacdo [...] desilusdo relativamente ao conhecimento racional e
especializado [...] padrdo de consumo diversificado e mudangas da participagdo no mercado de
trabalho, na actividade produtiva e numa economia global” (PROUT, 2004, apud STEMMER,
2006, p. 56).
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Brasil desde a publicacdo dos artigos de Régine Sirota e Cléopatre
Montandon (publicados no Brasil em 2001). Essas autoras fazem um
balango da sociologia de lingua francesa e inglesa, respectivamente, e
mostram a “emergéncia de uma sociologia da infancia”, tendo importante
repercussio no campo da pedagogia (STEMMER, 2006, p. 55).

Na década de 1990, na caracterizacdo da Educagdo Infantil,
houve uma énfase na indissociabilidade entre educar e cuidar, inspirada
na expressdo inglesa educare (em inglés education e care). Foi nesse
contexto também que comegou a se solidificar uma critica & excessiva
influéncia da psicologia no campo da educacao.

A critica é feita ao que se chama de
psicologizacio da educacdo e, embora se
reconhega a importancia da psicologia, apela-se a
contribuicdo de outras dreas para subsidiar a
educacdo infantil. Entre essas dreas estdo a
antropologia e a sociologia, campos que vém
obtendo destaque na producdo do conhecimento
sobre a educagdo infantil (STEMMER 2006, p.
55, grifos nossos).

Foi nessa década que se anunciou a necessidade de construcdo de
uma pedagogia para a Educacdo Infantil, segundo Stemmer (2006),
considerando que os estudos precursores dessa tendéncia foram as teses
de Ana Licia Goulart Faria (1999) e de Eloisa A. Candal Rocha (1999).

Para Faria (1999), a experiéncia do Parque Infantil
Mirio de Andrade € viélida e atual e poderia
contribuir com elementos e  categorias
fundamentais para o conhecimento da crianga
brasileira e para a construcdo de uma pedagogia
da educacdo infantil. O objetivo de Rocha (1999)
foi o de investigar as pesquisas que tratam da
educacdo infantil, tracando sua trajetdria recente e
mapeando perspectivas para consolidagdo de um
campo particular na drea da educagdo, o qual foi
inicialmente chamado pela autora de Pedagogia da
Educacdo Infantil (STEMMER, 2006, p. 56 e 57).

Para Rocha (1999), a Pedagogia da Infincia ou da Educacdo
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.42 . L.
Infantil™ precisa ser pensada em outros niveis de abordagem de seu
objeto, ou seja, considerar a crianca a partir de outros referenciais:

A definicdo destes contornos, em termos de
projetos educativos, deverd levar em conta nio s6
as especificidades da origem de cada institui¢do,
mas sobretudo as referéncias discursivas que
apresentam a infincia sobre Aangulos antes
desprezados tanto na pedagogia como na
psicologia (ROCHA, 1999, p. 50, grifos nossos).

A autora defende funcgdes diferenciadas para as institui¢cdes de
Educacdo Infantil e para as escolas — estas t&€m como fun¢do o dominio
dos conhecimentos, enquanto aquelas tém como finalidade a
complementaridade a educagdo familiar.

Para isto, faz-se necessdrio em primeiro lugar
destacar que a creche e a pré-escola diferenciam-
se essencialmente da escola quanto as fungdes que
assumem num contexto ocidental contemporaneo.
Particularmente, na sociedade brasileira atual,
estas fungdes apresentam, em termos de
organizagdo do sistema educacional e da
legislagdo prépria, contornos bem definidos.
Enquanto a escola se coloca como espago
privilegiado para o dominio dos conhecimentos
basicos, as instituicdes de educaco infantil se
poem sobretudo com fins de complementaridade
a educaciio da familia (ROCHA, 1999, p. 61,
grifos nossos).

A proposta da Pedagogia da Infincia estd fundamentada nos
direitos da crianca e orientada para as diferentes dimensdes humanas.
Tem como eixo da organizacdo pedagdgica as experiéncias educativas
ou as agOes das criancas relativas a contextos sociais e naturais, nao
colocando como objetivo para o trabalho pedagdgico a funcdo de
ensinar, mas sim o de estabelecer relacdes educativas.

Portanto, enquanto a escola tem como sujeito o
aluno, e como objeto fundamental o ensino nas

2 Importante observar que nesse momento a autora nio fazia distingio entre Pedagogia da
Infancia e Pedagogia da Educagdo Infantil.
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diferentes dreas, através da aula, a creche e a pré-
escola ttém como objetivo as relacoes educativas
travadas num espagco de convivio coletivo que
tem como sujeito a crianga de 0 a 6 anos de idade
(ROCHA, 1999, p. 62, grifos da autora).

Rocha (1999) define Pedagogia da Educagio Infantil ou
Pedagogia da Infincia como um conjunto de relagdes que

poderia ser identificado como objeto de estudo de
uma “didatica” da educac@o infantil; é que, num
ambito mais geral, estou preferindo Pedagogia da
Educacdo Infantil ou até mesmo mais amplamente
falando, uma Pedagogia da Infincia, que tera
pois como objeto de preocupacdo a propria
crianca: seus processos de constituicdo como
seres humanos em diferentes contextos sociais,
sua cultura, suas capacidades intelectuais,
criativas, estéticas, expressivas e emocionais
(ROCHA, 1999, p. 62, grifos nossos).

Também na defesa de uma Pedagogia da Educacdo Infantil, Faria
(1999) afirma que a experiéncia dos parques infantis de Mdrio de
Andrade® pode trazer intimeras contribui¢cdes para pensar a organizagdo
das instituicdes de EI nos dias hoje, por se tratar de instituicdes de
cardter ndo escolar.

A autora argumenta que os espacos fisicos das instituicdes de
Educacdo Infantil devem ser organizados levando em consideragdo
“todas as dimensdes humanas potencializadas nas criangas: o
imagindrio, o lidico, o artistico, o afetivo, o cognitivo” (FARIA, 1999,
p. 74). Acrescenta que essas dimensdes estdo contempladas nos
“Critérios para atendimento em creches e pré-escolas que respeitem 0s
direitos fundamentais da crianca” (BRASIL, 1995), que contém as bases
para uma Pedagogia da Educagéo Infantil que garanta:

a) o direito a infancia sem antecipar a escolaridade

# Os parques infantis foram criados por Mario de Andrade em 1935, ocasido em que ele
assumiu o recém-criado Departamento de Cultura da Prefeitura de Sdo Paulo. Os projetos dos
parques infantis integravam um conjunto de programas dirigido ao operariado, sendo
destinados para criangas de trés a 12 anos. As criangas em idade escolar frequentavam essas
instituicdes em hordrio oposto ao da escola. O parque infantil, na década de 1940, expandiu-se
para outras localidades do pais, como o interior do estado de Sdo Paulo, o Distrito Federal,
Amazonas, Bahia, Minas Gerais e Recife e Rio Grande do Sul (KUHLMANN JR., 2000).
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do ensino fundamental (no entanto, sem esquecer
da necessidade de levar em conta a continuidade
destes segmentos de educagcdo das criangas,
principalmente daquelas de 0 a 10 anos); b) um
ambiente  educativo que  contemple a
indissociabilidade do cuidado/educagdo das
criangas pequenas; c¢) o respeito aos direitos
fundamentais das criangas; d) otimizagdo das
condicdes e dos recursos materiais € humanos
para que se possam implantar no pais redes de
qualidade com todos os aspectos que o referido
documento propde. Garante-se assim, por sua vez,
que as instituicdes de educagdo infantil possam
verdadeiramente oportunizar (como dizem os ita-
lianos) ambientes de vida em contexto educativo,
onde as criangas pequenas possam expressar nas
mais diferentes intensidades suas cem linguagens,
conviver com todas as diferencas (de género, de
idade, de classe, de religides, de etnias e culturas
etc.), combatendo as desigualdades, exercitando a
tolerancia (e ndo o conformismo), a solidariedade,
a cooperacdo e todos os comportamentos e valores
de cardter coletivo [...] possibilitando que sejam
construidas todas as dimensdes humanas (a Iidica,
a artistica, a fantasia e a imaginagdo etc) (FARIA,
1999, p. 75, grifos da autora).

Todavia, o que queremos analisar € como essas relacdes se
estabelecem. Qual € a psicologia que fundamenta os pressupostos da
Pedagogia da Infincia? Qual é a concepc¢do de sujeito/crianca e de
aprendizagem que estd subjacente a essa proposta?

Para aprofundar a reflexdo, vamos explicitar que tal pensamento
nao é consensual no campo da Educagdo Infantil. Arce (2004) define a
Pedagogia da Infancia como uma pedagogia antiescolar, pois seu
discurso seria uma tentativa de desvincular totalmente a Educacio
Infantil da educagdo escolar. Segundo a autora, hd um movimento pela
constitui¢do de uma nova pedagogia, que cortaria definitivamente todos
os lacos com o ensino e com a figura do professor como alguém que
transmite conhecimentos as criancas.

Mas € possivel haver educagdo sem ensino? Se as
instituicdes de educacgdo infantil ndo tiverem por
objetivo ultimo o ensino e a aquisi¢cao de contetido
por parte das criangas, o que caracteriza a
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especificidade dessas instituicdes perante outras
como, por exemplo, um clube, onde a crianga
também brinca e interage? Uma pedagogia da
infancia que tenha como objeto de preocupacio
a propria crianca nao seria a propria negacéo do
principio educativo bédsico que é a humanizac¢io
da crianca, fazendo com que ela cres¢a e se
transforme em um ser humano adulto? Nio
haveria ai uma inversdo, isto &, passa-se a
considerar que a crianca é quem humaniza o
adulto em vez de este humanizar aquela? (ARCE,
2004, p. 156, grifos da autora).

Outra critica apresentada por Arce recai sobre a fungdo da
brincadeira na Pedagogia da Infincia, o lddico como sindnimo de
prazer:

A brincadeira passa a ser o escudo contra a falta
de prazer que traz a escolarizacdo e um antidoto
ao assassinato da espontaneidade também causado
por esta. Evita-se assim a monotonia do exagero
de atividades académicas estéreis de criatividade e
de liberdade. Liudico passa a figurar como
sindbnimo de prazer. Os programas de educagdo
infantil devem sempre respeitar o cardter lidico e
prazeroso das atividades para que possam realizar
um amplo atendimento as necessidades de acdes
espontaneas das criancas (ARCE, 2004, p. 159).

Assim, a brincadeira passa a figurar como eixo da pratica
pedagdgica na Educacdo Infantil como objetivo em si mesmo e ndo
como meio ou uma atividade para o processo de humanizagdao da
crianca. Ela tem uma fun¢do importante no processo de aprendizagem
das criangas; entretanto, tornd-la sindnimo de prazer constitui
reducionismo, alerta Arce. Dessa forma, secundariza-se o significado
social e histérico da brincadeira, tornando “desnecessario explicar de
forma cientifica em que consiste, qual sua especificidade como atividade
humana e por que ela é necessdria para o desenvolvimento infantil”
(ARCE, 2004, p. 159).

Arce (2004) afirma que a Pedagogia da Infancia parte do
pressuposto de que a escolarizacdo, o ensino e a transmissdao do
conhecimento sdo prejudiciais ao desenvolvimento da crianca. O lema
“aprender a aprender” passa a ser central, pois a crianga deve construir
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seus préprios significados relativos ao mundo que a cerca. Opera-se,
assim,

uma naturaliza¢do das concepgdes de crianga, de
ser humano e de comunidade, tornando-se
extremamente alienante ao buscar um odsis para a
protecdo e preservacdo de seu objeto central de
trabalho, ou seja, a crianga, deslocando-a do
contexto capitalista no qual estamos inseridos.
Mas como isso ocorre? Por meio da difusdo de
uma concepc¢ao abstrata de ser humano que ndo
tem como principio a historicidade deste, que nao
reconhece o processo histdrico pelo qual o género
humano transforma-se como resultado de sua
propria atividade, cujo elemento motriz é a
dialética entre os processos de objetivagdo e
apropriacio (ARCE, 2004, p. 162, grifo da
autora).

Concordamos com a critica que Arce faz a Pedagogia da Infancia
no que se refere a concep¢do de sujeito ou de crianca naturalizada ou
considerada de forma abstrata, sem o reconhecimento do processo
histérico que a humaniza.

Parece que os educadores estdo fetichizando™ a
infincia como natural e espontaneamente
detentora de sabedoria e dos germes da
bondade, sinceridade e solidariedade humana.
[...] Mas a infancia é histérica, ou seja, ela é
resultado das atividades da crianca num
determinado contexto sociocultural e se nossa
sociedade mostra-se altamente alienante e
desumanizante, como poderia a infincia ser fonte
daquilo que ndo lhe € oferecido pela sociedade?
Como pode ser alimentada a crenga justamente
por aqueles que trabalham com a educagdo das
criangas? (ARCE, 2004, p. 161, grifos nossos).

A Pedagogia da Infincia assume um cardter subjetivista, jd que
concebe as relagdes do individuo e a realidade externa como um
processo de atribuicdo e compartilhamento de significados. Esse tipo de

* O fetichismo na educacio e na constitui¢io do sujeito é abordado nas préximas paginas deste
capitulo a partir das formulagdes de Duarte (2004).
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discurso pedagdgico € uma manifestacio do cardter alienante da
sociedade capitalista contemporanea, que torna a

inser¢do da crianga na vida social um processo
natural, universal e imutdvel, ndo deixando
aparecer seu carater  histérico, ndo
transparecendo que este fato é uma construcdo
social fruto do préprio homem e do modo de
produgdo que rege a sociedade. O que parece ser
uma valorizacdo real da crianca e da infincia
constitui-se  em  recurso  ideoldgico  de
desvalorizagdo da educagdo escolar e da
alienacdo dos individuos desde a mais tenra
idade (ARCE, 2004, p. 164, grifos nossos).

A autora faz a defesa do ensino desde a Educagdo Infantil como
um direito da infincia. Considera que a educacdo de criancas menores
de seis anos deve ocorrer em uma escola constituida por um saber
metddico e sistematizado. Segundo Saviani (1991, p. 18-19), a escola é
um ambiente institucional que socializa esse saber e, portanto, estd
associada ao “conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento
espontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a
cultura erudita e ndo a cultura popular.” E pelo processo de apropriagio
desse saber sistematizado que a crianga se torna humana, constitui-se
como ser social e, assim, torna-se sujeito no sentido de sujeito histdrico.
Tais argumentos remetem a ideia de que educar é muito mais do que
estabelecer relagdes educativas,

¢é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em
cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto
dos homens. Assim, o objeto da educagdo diz
respeito, de um lado, a identificacdo dos
elementos culturais que precisam ser assimilados
pelos individuos da espécie humana para que eles
se tornem humanos e, de outro lado,
concomitantemente, a descoberta das formas mais
adequadas para atingir esse objetivo (SAVIANI,
1991, p. 17).

Vista como locus privilegiado do saber sistematizado, a escola
passa, no entendimento de Arce (2007),
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a ser um momento de suspensao da vida cotidiana,
para isso, artificializa-se, apresenta-se como um
ambiente criado, planejado pelos adultos que
intencionalmente educam as criancas em seu
interior. O principal direito a ser respeitado nessa
instituicdo € o direito ao conhecimento. Direito
esse propulsor do desenvolvimento infantil

(ARCE, 2007, p. 31).

A intera¢do entre crianga-crianca tem sua importincia nesse
horizonte tedrico, mas a relacdo com os adultos que trabalham com a
crianca ganha outra dimensao: sdo eles os responsdveis por produzir na
crianca a humanidade. “O professor retoma seu status daquele que
ensina, que provoca o desenvolvimento através da transmissdo de
conhecimentos” (ARCE, 2007, p. 32). A autora ressalta que a relagdo de
cuidar significa, além de alimentar e limpar, “produzir o humano no
préprio corpo da crianga e sua relacio com ele, passando pela
alimentagdo, pelo andar, movimentar-se” (ARCE, 2007, p. 32). Desse
modo se tem o resgate do professor como um intelectual com saberes
tedricos e praticos s6lidos.

Nessa perspectiva tedrica o conhecimento nio é apenas resultado
das ressignificacdes, construgdes infantis, mas € algo selecionado e
trazido pelo professor com a finalidade de transmissao.

A escola deve realizar o que nao estd posto no
ponto de partida, ou seja, o acesso a cultura
erudita, o cldssico. O ponto de partida € a cultura
popular que ja se encontra no cotidiano dos
alunos; o que ocorrerd muitas vezes € que 0s
alunos tenham que ser despertados para ela. [...]
Assim, o ponto de chegada, aquele que
possibilitara a igualdade real, é a cultura
erudita, ou seja, aquilo que de melhor a
humanidade produziu no campo das ciéncias, das
artes e da filosofia (ARCE, 2007, p. 33, grifos

NoSsos).

O fato de ter o ensino como eixo articulador do trabalho
pedagdgico na Educacio Infantil, de propor a transmissdao do saber
erudito para as criangas menores de seis anos, ndo € algo perverso,
muito pelo contrdrio: o ato de ensinar, de transmitir conhecimentos

z

sistematizados é “gerador do desenvolvimento psiquico do homem: a



120

educacdo e o ensino (apropriacdo) sdo as formas universais de
desenvolvimento psiquico humano” (DAVIDOV, 1988, apud ARCE,
2007, p. 35).

Por que negar o acesso ao conhecimento acumulado pela
humanidade se ele € gerador do desenvolvimento psiquico do homem?

Segundo Duarte, as correntes p(’)s-modernas45 descartam a teoria,
a objetividade, a verdade e a racionalidade, ddo suporte e legitimam uma
concepg¢do negativa do ato de ensinar (DUARTE, 1993, 1996, 2000a,
2000b e 2004). O autor, que analisou as implica¢des do pés-moderno no
campo da educacfio, assinala que o discurso de negar a prépria
possibilidade de conhecermos cientificamente a realidade social e
natural e fazer a critica da forma burguesa de conhecimento escolar
ataca a propria ideia de sujeito racional, que é capaz de conhecer e
dominar a realidade. Ele acentua que a critica pés-moderna ao sujeito da
modernidade ¢ a total rendi¢do a individualidade alienada.

Tal concepcdo ndo reconhece o processo histérico pelo qual o
género humano transforma-se como resultado de sua prépria atividade,
em que a dialética € o motor do processo de objetivacdo e apropriacao
(DUARTE, 2004). Analisado sobre esse prisma, o fato de negar o
acesso ao conhecimento acumulado para os sujeitos tem um objetivo
ideoldgico de manter a hegemonia burguesa no campo educacional.

O pensamento p(’)s—moderno46 se infiltrou no campo da pesquisa
educacional no Brasil no inicio da década de 1990, recuperando alguns
aspectos da conjuntura brasileira entre 1974 e 1985, no periodo
chamado de ‘“abertura e transi¢do democritica”, com o intuito de
compreender os motivos desse fendmeno. A entrada desse discurso na
“pesquisa educacional brasileira se voltou nio s6 contra o tecnicismo
tecnoldgico e as teorias educacionais criticas, mas também contra as
proprias teorias criticas da educacdo” (STEMMER, 2006, p. 12).

A Educagdo Infantil ndo ficou imune a esse discurso, como

# Usaremos o termo “pés-modernismo” no sentido dado por Newton Duarte: “uma gama
heterogénea e ampla de correntes de pensamentos que possuem em comum a atitude cética em
relagdo a razdo, a ciéncia, a0 marxismo e a possibilidade de o capitalismo ser superado por uma
sociedade que lhe seja superior. Incluo como subdivisdes dentro do pds-modernismo o pds-
estruturalismo, o neopragmatismo, o multiculturalismo, o pds-colonialismo e outras teorias
similares” (DUARTE, 2004, p. 219).

4 “Eagleton (1998) distingue pés-modernidade como um periodo histérico especifico do
capitalismo e pés-modernismo como uma forma da cultura contemporanea. No entanto, apesar
de fazer esta distingdo entre pds-modernismo e pods-modernidade, adota o termo poés-
modernismo para abranger os dois. Wood (1999), Moraes (2001), Della Fonte (2003), referem-
se a uma ‘agenda pds-moderna’ que englobaria diferentes e distintas tendéncias como o
multiculturalismo, o neopragmatismo, o pds-estruturalismo, o pds-marxismo, entre outras”
(STEMMER, 2006, p. 11).
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analisou Stemmer (2006), que se propds a compreender 0o pensamento
pés-moderno, “examinando se e como suas concepcdes se fazem
presentes na educacdo infantil, notadamente na ‘abordagem Reggio
Emilia’, com o intuito de identificar suas provaveis conseqiiéncias para
a compreensdo da crianga, da infincia e da educac¢do” (STEMMER,
2000, p. 14, grifos da autora).

No contexto dos debates acerca do pdés-modernismo e de
vertentes filos6ficas que t€ém ocupado os pesquisadores desde as tltimas
décadas do século passado, Duarte (2000a) analisa as tendéncias que
vém se tornando dominantes entre os educadores que buscam, “no
terreno da psicologia, fundamentacdo em Vigotski: a tendéncia em
interpretar as idéias desse psic6logo numa Otica que as aproxima a
idedrios pedagdgicos centrados no lema ‘aprender a aprender’”
(DUARTE, 2000a, p. 1). Interpreta-se a teoria de Vigotski a partir de
um relativismo culturalista, descaracterizando as bases da psicologia
marxista desse autor.

A esséncia do lema “aprender a aprender”, segundo Duarte
(2000a, p. 9), é “exatamente o esvaziamento do trabalho educativo
escolar, transformado num processo sem contetido”. O nticleo definidor
desse lema, na avaliacdo do autor, “reside na desvalorizacdo da
transmissdo do saber objetivo, na diluicdo do papel da escola em
transmitir esse saber, na descaracteriza¢do do papel do professor como
alguém que detém um saber a ser transmitido aos seus alunos, na prépria
negacdo do ato de ensinar” (DUARTE, 2000a, p. 8).

Esse lema significa, para a maioria dos intelectuais da educagdo
na atualidade, uma posicio pedagdgica inovadora. Contudo, ao utilizé-lo
com o propdsito ideoldgico de apropriacdo das ideias de Vigostski e
com o objetivo de manutencio da hegemonia burguesa no campo
educacional, realiza-se uma incorporacdo da teoria desse psicélogo ao
universo ideoldgico neoliberal e pés-moderno.

A aproximagdo entre as idéias vigotskianas e as
idéias neoliberais e pds- modernas ndo pode ser
efetuada sem um grande esforco por
descaracterizar a psicologia desse autor soviético,
desvinculando-a do universo filoséfico marxista
e do universo politico socialista. E esse esforco é
realizado de diferentes maneiras, das quais
podemos destacar duas que, embora distintas, ndo
sdo necessariamente excludentes: 1) aproximacio
entre a teoria vigotskiana e a concepcio
psicolégica e epistemoldgica interacionista e
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construtivista de Piaget; 2) interpretacdo da teoria
vigotskiana como uma espécie de relativismo
culturalista centrado nas interagdes lingiiisticas
intersubjetivas bastante ao gosto do niilismo pos-
moderno (DUARTE, 2000a, p. 02, grifos nossos).

Outro aspecto que Duarte (2004) analisa € o fetichismo da
individualidade*’ contido no discurso pés-moderno. Uma das
caracteristicas do processo que leva ao fetichismo é o fato de que as
pessoas s6 veem aquilo que estd imediatamente presente e néo
conseguem analisar o fato imediato a luz da totalidade que € social.
Entre os muitos fetichismos produzidos na sociedade capitalista
encontra-se o da individualidade.

[...] é préprio do fendmeno do fetichismo que o
ser humano se submeta ao dominio de algo a que
ele atribui poderes. No caso do fetichismo da
individualidade, o que ocorre é que em vez de
individualidade ser considerada fruto de um
processo educativo e auto-educativo deliberado,
intencional, ela é considerada algo que comanda
a vida das pessoas e, em conseqiiéncia, comanda
a relacdo entre as pessoas e a sociedade
(DUARTE, 2004, p. 11, grifos nossos).

Isso significa que o individuo vai se constituir na sua relacdo com
a realidade objetiva na qual estd inserido sem consciéncia do processo. E
mesmo que esse fetichismo surja em nome da liberdade, como ocorre
nas ideologias liberais, o resultado € a negacdo da propria liberdade.

Um exemplo bastante claro disso € o das correntes

*7 Sobre fetichismo da individualidade, “Marx nos diz que, na sociedade capitalista, os objetos
materiais possuem certas caracteristicas que lhes sdo conferidas pelas relagdes sociais
dominantes, mas que aparecem como se lhes pertencessem naturalmente. Essa sindrome, que
impregna a produgdo capitalista, é por ele denominada fetichismo, e sua forma elementar é o
fetichismo da MERCADORIA enquanto repositério ou portador de VALOR. A analogia é
como a religido, na qual as pessoas conferem a alguma entidade um poder imagindrio. Mas a
analogia € inexata, pois, como Marx sustenta, as propriedades conferidas a objetos materiais na
economia capitalista sdo reais e ndo produtos da imaginacdo. S6 que ndo sdo propriedades
naturais. Sdo sociais. Constituem forgas reais, ndo controladas pelos seres humanos e que, na
verdade, exercem controle sobre eles; sdo as ‘formas de aparéncia’ objetivas das relagdes
econdmicas que definem o capitalismo. Se essas formas s3o tomadas como naturais, isto se
deve a que seu contetido ou esséncia social ndo € visivel imediatamente e s6 pode ser revelado
pela anilise teérica” (BOTTOMORE, 2001, p. 149, grifos do autor).
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pedagdgicas que advogam que a educacido deva
submeter-se ao desenvolvimento espontineo de
cada pessoa, desde a educag@o infantil até o
ensino universitdrio. Essas pedagogias, todas
apoiadas na ideologia liberal, mesmo quando
disso ndo tenham consciéncia, aparentam ser
promotoras da liberdade mas, na verdade,
escravizam a pessoa a espontaneidade dos
processos naturais (DUARTE, 2004, p. 12, grifos
Nnossos).

Outra forma de fetichismo da individualidade, bastante popular
segundo Duarte (2004), é aquela na qual se pensa que as pessoas ja
nascem com suas caracteristicas bdsicas definidas, ou por heranca
genética ou por vontade divina, ou seja, hd um apriorismo ou
determinismo do sujeito e, portanto, das formas de relacio com a

realidade.

z

Outra ndo muito diferente € aquela na qual as
caracteristicas basicas da individualidade de uma
pessoa sdo definidas nos primeiros anos de
infancia, digamos, por exemplo, nos primeiros
seis anos de vida. No resto da vida de uma pessoa
o que ela podera fazer € ndo mais que conhecer e
“aprender a lidar” com essa individualidade
(DUARTE, 2004, p. 12, grifos do autor).

Ao refletir sobre o processo histérico de constituicio da

individualidade,

o autor afirma que os autores pds-modernos

anunciaram a morte do sujeito, a0 menos do considerado “sujeito da
modernidade” ou “sujeito moderno”.

Esse sujeito seria o individuo com uma
personalidade estruturada a partir de um centro,
um ndcleo, uma esséncia racional, definidora da
identidade pessoal. Segundo os pds-modernos, o
individuo tipico da modernidade seria ativo,
empreendedor, um explorador tentando submeter
seu dominio racional as forcas da natureza,
incluidas aquelas que a espécie humana carrega
em si mesma (DUARTE, 2004, p. 220).

Duarte acentua que para o pés-modernismo
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nio existe esse individuo com um nicleo
essencial de identidade, pois todas as pessoas sdo
fragmentadas e aquilo que nos habituamos a
chamar de individualidade estaria em constante
processo de dissolucdo. [...] todo individuo se
divide em papéis multiplos e efémeros, em
mdscaras descartdveis, estando a personalidade
em continua dissolucéio no fluxo cadtico de uma
realidade soOcio-cultural, também ela sem centro,
sem unidade, sem racionalidade (SIM, 1998, apud
DUARTE, 2004, p. 220, grifos nossos).

Essa concepcdo de individuo em seus multiplos e efémeros
papéis ou madscaras descartdveis em constante movimento, que aqui
significa fluxo cadtico, é a expressdo mais radical desse fetichismo, é a
total rendicdo a individualidade alienada, segundo Duarte.

Niao haveria um modelo de personalidade para
esse sujeito pés-moderno. Ele ndo seria aquela
pessoa proposta pela modernidade com propdsitos
determinados, racional e consciente. Nao teria por
modelo os grandes feitos dos grandes homens da
historia, preferindo a vida cotidiana andnima dos
marginalizados (DUARTE, 2004, p. 229-230,
grifos do autor).

Para Duarte (2004), existiriam ao menos trés importantes
precursores que decretaram a morte do sujeito pelo pensamento pos-
moderno.

Um deles seria a filosofia de Friedrich Nietzsche
(1844-1900), a qual é referéncia para boa parte
dos autores pds-modernos, entre eles Foucault e
Derrida. Outro precursor do discurso pés-moderno
sobre a morte do sujeito seria, segundo Rosenau
(1992, p. 44-45), Sigmund Freud, em
consequéncia da importancia por ele atribuida ao
inconsciente como determinante das atitudes dos
sujeitos, o que colocaria em xeque o ser humano
movido pela raziao. Outro precursor da morte do
sujeito decretada pelo pds-modernismo seria,
segundo a autora canadense, o estruturalismo [...]
o estruturalismo teria dado  substancial
contribui¢do para a morte do sujeito ao substitui-
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lo pela acdo das estruturas. Tanto estruturalistas
como poés-estruturalistas tendem a secundarizar
ou até mesmo eliminar o papel das acoes
intencionais na configuracao da sociedade e da
cultura (DUARTE, 2004, p. 223-224, grifos
Nnossos).

Mas quais seriam as razdes do ataque dos pds-modernos ao
sujeito? Segundo Rosenau (apud DUARTE, 2004, p. 225), sdo trés os
motivos: “o fato de ele ser representante da modernidade; o fato de ele
ser representante do humanismo e o fato de ele implicar a existéncia do
objeto, isto €, do mundo objetivo para além do mundo subjetivo”. Com
relac@o ao primeiro motivo, a ligacdo entre o sujeito e a modernidade, os
pés-modernos afirmam que “a propria idéia de sujeito € filha direta do
Iluminismo e do racionalismo, ¢ da mesma forma que o Iluminismo
substituiu a religido pela ciéncia, também substituiu Deus pelo sujeito”
(ROSENEAU apud DUARTE, 2004, p. 225). Do ponto de vista politico,

os pds-modernos visam, ao atacarem O conceito
de sujeito, a “matar dois coelhos com a mesma
cajadada”: a democracia representativa liberal e o
socialismo. Sem o conceito de sujeito, perderiam
seu significado outros conceitos que estariam na
base do liberalismo e/ou marxismo, tais como
“representacio democratica”, “libertacdo”,
“emancipacgdo”, “classe” etc. O poder ndo mais
estaria nas maos de sujeitos em determinados
postos do Estado, mas sim disperso na
intertextualidade (ROSENAU apud DUARTE,
2004, p. 226).

Percebe-se um ataque aos conceitos de sujeito e de objetividade,
compreendidos nas suas bases socio-histdricas, e a mistificacdo das
condi¢des objetivas de realizacdo do processo de humanizacdo do
sujeito. Tais argumentos desconsideram ou minimizam o fato de que
esse processo é viabilizado pelas condi¢des objetivas e materiais em que
0 sujeito estd situado nessa sociedade. Desvia-se dessa objetividade para
a intertextualidade, ou seja, o discurso prevalece sobre os fatos.

Ao fazer essa critica ao sujeito, os autores pOs-modernos
censuram a ideia de um desenvolvimento universal da humanidade,
pois, segundo eles, tal ideia seria a responsavel pela destrui¢ao de outras
culturas, pelo desequilibrio ecolégico e pelo racismo. Sobre o aspecto
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das ligacdes entre sujeito e humanismo, os pds-modernos criticam o
humanismo por colocar o “sujeito racional numa posi¢cdo
hierarquicamente superior aos demais seres vivos” (DUARTE, 2004, p.
226), a partir da vis@o segundo a qual o ser humano estaria no topo da
evolugdo das espécies.

Para Duarte (2004), essa critica a no¢do de um desenvolvimento
universal da humanidade tem uma grande repercussdo no campo
educacional, onde a ideia de educag@o se opde ao principio de que
existem conhecimentos universais a serem transmitidos pela escola.

Nessa perspectiva, o conhecimento é apenas e tao
somente aquilo que € tido como verdadeiro num
especifico contexto cultural. A escola seria entio
nada mais do que um espago, entre muitos outros,
de troca e de compartilhamento de -crengas
culturalmente estabelecidas (DUARTE, 2004, p.
227, grifos do autor).

O terceiro motivo pelo qual os pdés-modernos criticam a
concep¢do de sujeito € que “a existéncia do sujeito pressupde a
existéncia do objeto” (DUARTE, 2004, p. 227). Os pds-modernos
poderiam aceitar a ideia de subjetividade se isso ndo implicasse a
existéncia daquilo que ndo € subjetividade, ou seja, o mundo objetivo
para além do sujeito.

A distingdo entre realidade objetiva e a
representacdio subjetiva € inaceitdvel para o pds-
modernismo. Atacar a idéia de um sujeito
racional, capaz de conhecer e dominar a realidade
significa para o pés-modernismo atacar a ciéncia
moderna e a epistemologia que fundamenta tal
ciéncia (DUARTE, 2004, p. 227).

Os autores pds-modernos investem contra a ideia de um sujeito
que se faz racional na sua relagdo com a objetividade. Por isso, rejeitam
a possibilidade do conhecimento cientifico e, portanto, de uma
epistemologia que escora tal compreensio de mundo sustentada na
realidade objetividade e ndo no dominio das ideias. Contudo, descartam
o sujeito sem descartar a perspectiva individualista, distinguindo sujeito
e individuo (DUARTE, 2004).

Morreu o sujeito da modernidade e em seu lugar
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foi colocado o individuo pds-moderno, [...] o
individuo pés-moderno ndo pode de forma alguma
ser visto como uma pessoa nos moldes do sujeito
da modernidade, isto é, o individuo pés-moderno
ndo é pessoa consciente, livre e autbonoma. Sua
existéncia € anOnima. Trata-se de uma pessoa
descontraida, flexivel, que ouve seus sentimentos
e emocgdes e procura aceitar a si mesma tal como
ela é. Tem seu préprio estilo de vida mas ndo
procura ser exemplo para ninguém, pois ndo
pretende possuir nenhuma verdade. Cultiva o
senso de humor, a fantasia, a cultura do desejo e a
gratificacdo imediata. Vive o presente e prefere
aquilo que ¢ passageiro, momentaneo, tendo
horror ao que € estdvel, permanente. Valoriza a
espontaneidade e vé com maus olhos a disciplina
e o planejamento. Gosta do que ¢ diferente,
exotico, mistico, proveniente das tradi¢des do
passado e daquilo que € local, singular e ndo do
que é comum, generalizado, universal. Preocupa-
se com a propria vida pessoal e suas necessidades
pessoais e ndo estd interessada em lagos com
instituigdes tradicionais como familia, Igreja,
partido, nacdo (DUARTE, 2004, p. 227-228,
grifos do autor).

Qual é a concep¢do de sujeito ou de individuo que podemos
extrair das reflexdes aqui apresentadas? Em primeiro lugar destacamos o
fato de ser um individuo que vive na completa espontaneidade, movido
pelo irracional, voltado para si mesmo e para a satisfagdo de suas
paixdes ou necessidades pessoais imediatas. Em segundo lugar
enfatizamos a no¢do de um individuo que ndo tem implicado o seu ser
com os outros € com um projeto de sociedade, descolado da
objetividade, na completa inconsequéncia com o seu ser € o dos outros.
Um individuo sem envolvimento com o seu ser € com a humanidade,
como vai conseguir ser soliddrio e compreensivel com as diferencas e
deficiéncias?

A partir dessa concep¢do de sujeito voltado sobre si mesmo,
importa questionar: qual a psicologia que a sustenta? Facci (2004, p.
104) afirma:

O individualismo na pedagogia foi intensificado
pelo desenvolvimento da psicologia humanista
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(existencial), que divulgou a educa¢do como
processo de adequagdo pessoal ante as influéncias
ambientais, e pela divulgacdo da psicanalise, a
qual explica as relagdes entre o ser humano e a
cultura como sendo determinadas pelo
inconsciente (grifos nossos).

Ao que tudo indica, ndo podemos identificar uma unica teoria
psicoldgica que estaria embasando a proposta pedagédgica da Pedagogia
da Infancia, pois, como assinala Duarte (2004), o movimento
construtivista, embora tendo como matriz a epistemologia genética de
Jean Piaget, acabou compartilhando ideias com outras correntes
educacionais. Cesar Coll, construtivista espanhol que prestou assessoria
ao MEC no final dos anos 1990 para elaborar os PCNs, acentua que

seria conveniente reservar o termo construtivismo
para um determinado enfoque ou paradigma
explicativo do psiquismo humano compartilhado
por diferentes teorias psicologicas, entre as
quais naturalmente se encontram algumas das
atuais teorias mais aceitas sobre desenvolvimento
e aprendizagem (COLL apud FACCI, 2004, p.
112, grifos nossos).

Em nossa andlise, constatamos que a base da psicologia que da
suporte para as Diretrizes Pedagdgicas na RMF ¢ eclética, ou seja,
abarca diferentes teorias psicolégicas. Entretanto, hd no documento
analisado da RMF uma indicagdo intencional da Psicologia Histérico-
cultural, inclusive citando Vigotski. Todavia, a utilizagdo da teoria desse
autor se deu a partir de uma apropriacdo neoliberal e pés-moderna e que
tem, portanto, subjacente, uma concepgio de sujeito ou de subjetividade
humana tal como analisada por Duarte (1993, 2000a, 2004), na direcdo
de um sujeito voltado sobre si mesmo, ou de um individuo pds-
moderno. A apropriacdo neoliberal e pés-moderna da teoria de Vigotski
¢ pautada na ideia de educag¢do como ‘“negociagcdo de significados” em
um processo

interativo onde os agentes envolvidos iriam
construindo seus significados pessoais por meio
da interacdo com os significados construidos por
outros agentes sociais. Assim, o cardter social do
conhecimento, presente na teoria vigotskiana, é
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transformado por esses intérpretes em um
relativismo epistemolégico, em que tudo é
reduzido a uma interacio semiotica. Nessa
perspectiva, a tarefa principal da escola deixa de
ser transmitir um saber objetivo sobre a realidade
natural e social, para ser a tarefa de propiciar
condicdes para um processo coletivo e interativo
de compartilhamento e construg@o de significados
que, em ultima instancia, sdo pessoais, sendo
considerados também sociais e culturais porque
fazem parte de um mesmo contexto interativo
(DUARTE, 2000a, p. 87, grifos nossos).

Segundo Frigotto (2000), as concepgdes do ecletismo ou
pluralismo tedrico representam apenas uma variagdo ou expressdo da
perspectiva metafisica. O autor considera que

a idéia central do pluralismo € de que o complexo
social ora se estrutura tendo como determinacdo
bésica o fator econdmico, ora os fatores politicos,
culturais, religiosos, psicossociais. Historicamente
haveria uma alternancia de “fatores”. [...] A
postura do ecletismo metodolégico que Lefebvre
denomina de “sopa metodoldgica”, historicamente
representa uma aparente concessdo do “mito
positivista” de uma ciéncia social neutra e parcial
em face do avanco do pensamento marxista. [...]
A concepcdo do “pluralismo formal” e do
ecletismo consubstanciada no senso comum, na
crenca de que a verdade resulta de um mosaico
montado pela jungdo das diferentes posturas,
ideologias, perspectivas metodoldgicas tem sido,
historicamente, no Brasil, uma idéia das elites
dominantes no campo politico, cultural, e se
manifesta fortemente nos centros de pesquisas e
universidades (FRIGOTTO, 2000, p. 85, grifos do
autor).

Trata-se, portanto, de abandonar qualquer perspectiva de
totalidade, pois esse ecletismo se sustenta em uma epistemologia
relativista, onde ndo hd possibilidade do conhecimento cientifico a
respeito da realidade social e do sujeito. E, portanto, a legitimacdo da
impossibilidade de um projeto social e politico que aponte para a
superagdo da sociedade capitalista.
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No campo da educagdo repercute uma concepgdo de sujeito que
remete para reflexdes acerca de uma no¢do de aprendizagem na qual se
percebe a presenca de um determinismo do psiquismo humano que
insinua a minima interferéncia possivel nos processos da relagdo da
crianca com a realidade objetiva, pois parte-se do pressuposto que existe
uma esséncia a priori e que, portanto, a relacdo pedagdgica deveria
acompanhar o desenvolvimento e a atividade espontinea das criangas.

O fato de o eixo da acdo pedagdgica estar nas acdes da crianca e
na constru¢cdo de uma “nova subjetividade”, a nosso ver, tem algumas
implicacdes: 1) é uma simplificacio do processo de ensino-
aprendizagem ao nao considerar que qualquer acdo faz parte do processo
de aprendizagem; mas ndo se resume a isso, pois qualquer prética
educativa escolar tem subentendida uma teoria da aprendizagem e uma
teoria da personalidade, uma didética para alcangar essa aprendizagem,
ou seja, um método de ensino; 2) como toda relacdo pedagdgica, vai ser
orientada para determinada concepg¢do de sujeito ou de crianga e, por
consequéncia, para determinado tipo de relacdo entre o sujeito e a
objetividade; nesse caso parece ficar claro que € uma relacio de sujeicao
do sujeito com o social, pois, para a perspectiva analisada, ndo existe
contradicdo e, ndo existindo contradicdo, ndo se considera como
possibilidade um sujeito no sentido de sujeito da histéria; 3) ao ndo
focar o eixo do trabalho na aquisicdo do conhecimento pela crianga, nao
possibilita que ela se aproprie dos conhecimentos acumulados pela
humanidade e, portanto, novamente nega ao sujeito a condi¢do de
sujeito da histéria ao ndo colocar a crianga em relagdo a objetividade em
um processo dialético no qual ela ndo constréi o conhecimento, mas se
apropria dele e o utiliza como ferramenta técnica e politica.

No préximo item abordaremos os pressupostos tedrico-
metodoldgicos da Educacio Especial na perspectiva inclusiva.

32A EDUCACAQ ESPECIAL NA PERSPECTIVA INCLUSIVA NA
RMF: CONCEPCAO DE SUJEITO E DE APRENDIZAGEM

As diretrizes para a Educagdo Especial na RMF estdo contidas no
documento Programa Escola Aberta as Diferengas: consolidando o
movimento da reorientacio diddtica (PEAD)*. O documento, publicado

* Por se tratar de um documento com indicagdo de autoria, utilizaremos Machado (2004) como
referéncia, exceto ao citarmos trechos da apresentacdo ou do preficio do documento, quando
utilizaremos Floriandpolis (2010). Ressaltamos que os argumentos apresentados pela autora
serdo tratados como discurso oficial da RMF.
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em 2004 pela Secretaria de Educacdo do Municipio e organizado por
Rosangela Machado®, tem preficio escrito por Maria Tereza Eglér
Mantoan™.

Na apresentacdo do documento, afirma-se que o seu objetivo
coletivo principal é

discutir e propor alternativas para a consolidac¢io
de uma escola inclusiva. Uma escola que supere
os preconceitos e discriminacdo em relacdo as
pessoas com deficiéncia, a orientacdo sexual, a
raca, a religido, ao género e outras situacdes, bem
como, sistematizar novas maneiras de planejar,
acompanhar e avaliar o processo de ensino-
aprendizagem, assim como, de estabelecer uma
rede de servigos especializados e de apoio ao
trabalho pedagédgico envolvendo professores,
orientadores educacionais, supervisores escolares,
administradores escolares, professores das salas
multimeios, diretores, auxiliares de ensino, dentre
outros (FLORIANOPOLIS, 2004, p. 7-8, grifos
Nnossos).

O PEAD tem como proposta transformar o sistema educacional
em inclusivo, mediante um plano de agdes para que “a rede possa ter
condi¢bes de se reestruturar e atender a todos os educandos sem
discriminagdo e excludéncias, tornando-se, verdadeiramente, um

* Rosingela Machado possui graduagio em Pedagogia pela Universidade Federal de Santa
Catarina — UFSC (1990) e mestrado em Educagdo pela Universidade Estadual de Campinas —
UNICAMP (2006). Atualmente é doutoranda em Educagdo pela UNICAMP. Foi coordenadora
de Educacdo Especial da rede municipal de ensino de Floriandpolis (2001 a 2008);
coordenadora-geral da politica de Educacdo Especial da Secretaria de Educacdo Especial do
Ministério da Educacdo (2008-2009). Orientanda no mestrado e doutorado de Maria Teresa
Eglér Mantoan (PLATAFORMA LATTES, 2011).

50 Maria Teresa Egler Mantoan é pedagoga, mestre e doutora em Educacio pela Faculdade de
Educacdo da Universidade Estadual de Campinas, professora assistente da UNICAMP. Cargos
e fung¢des que ocupa no MEC: consultora da Secretaria de Educac@o Especial, sendo membro
do Grupo de Trabalho para rever e sistematizar a Politica Nacional de Educacdo Especial;
membro de Grupo de Trabalho da Comissao Especial para realizacdo de andlise e fornecimento
de subsidios e indicativos para garantir o acesso de pessoas com deficiéncia aos cursos
superiores e a permanéncia delas nas instituicdes de ensino superior; membro do Comité
Consultivo para andlise e selecdo dos artigos a serem publicados no livro Experiéncias
educacionais inclusivas II; membro do Conselho Consultivo para selegdo dos artigos a serem
publicados no livro Programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade — experiéncias
educacionais. Participa de atividades em projetos de pesquisa na Secretaria de Educac@o
Especial: Formagao Continuada de Professores para o Atendimento Educacional Especializado
(PLATAFORMA LATTES, 2011).
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sistema justo e democratico” (MACHADO, 2004, p. 13, grifos
Nnossos).

Na perspectiva apresentada no documento, uma escola inclusiva
“pressupde uma nova organizacao que considera a necessidade de
todos os educandos, ndo se restringindo apenas a inclusdo de criangas
com defici€ncias nas salas de aula comuns” (MACHADO, 2004, p. 13,
grifos nossos). Assim, o conceito de escola inclusiva

¢ muito mais amplo do que apenas insercao do
educando com deficiéncia no ensino regular, pois
implica em dar a escola uma outra organizacio,
isto é, todo um redimensionamento escolar.
Uma escola inclusiva, sem divida, seria aquela
que abre suas portas para todos, sem excecoes,
discriminagdo e preconceitos (MACHADO, 2004,
p- 30, grifos nossos).

No intuito de compreender as proposi¢des dessa ‘“nova”
organizacdo para a Educacdo Especial na RMF, formulamos algumas
perguntas para nortear nossa andlise: Que modelo de escola inclusiva a
RMF propde? Qual concepc¢do de ensino-aprendizagem esta subjacente
a proposta de escola inclusiva? Qual a concep¢do de aluno ou de
sujeito? O que € Educagdo Especial na perspectiva inclusiva para as
criancas menores de seis anos?

O objetivo de uma proposta de educacdo inclusiva, segundo o
PEAD, € buscar elementos que conduzam a uma nova organizacio da
escola, e por isso a abordagem de inclusdo tem como finalidade
construir uma escola que seja aberta a “todos os seres humanos”,
incondicionalmente. E para isso, é necessdrio por fim

as exclusdes de quaisquer ordens, tendo clareza de
que a valorizacio da diferenca é o
reconhecimento de nossa propria condicio
humana. Eis um caminho que pode abrir espaco
para uma concepg¢do mais ampla de inclusdo. Uma
escola assim concebida ndo viverd sob uma légica
excludente, tendo a padronizacio e a
classificagcdo dos educandos como referéncias
(MACHADO, 2004, p. 15, grifos nossos).

Percebe-se que, no documento em andlise, a definicdo de escola
inclusiva busca afirmi-la como um principio ou uma meta a ser
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alcangada. Com relagdo a consolidagcdo de uma escola inclusiva, Bueno
(2008) defende que a bandeira da educagdo inclusiva parece repor, sobre
outras bases, os mesmos ideais progressistas de educadores como Anisio
Teixeira e Paulo Freire, que apontavam, desde os anos 1950 e 1960, a
necessidade de construir uma educacio verdadeiramente democratica. O
autor contesta a perspectiva disseminada de que a educacgfo inclusiva é
uma meta a ser alcancada na construcio de uma sociedade inclusiva.

A bandeira da educagdo inclusiva parece, em
principio, repor, sobre outras bases, esses mesmos
ideais, mas isto é somente aparéncia, pois se o
norte é a educagdo inclusiva como meta a ser
alcancada, isto significa que a projecdo politica
que se faz do futuro € de que continuardo a existir
alunos excluidos, que deverdo receber atengdo
especial para deixarem de sé-lo. Isto é, a meu
juizo, esta nova bandeira vira de cabeca para
baixo aquilo que era uma proposi¢do politica
efetivamente democrética (mesmo com
perspectivas politicas diferentes), na medida em
que o que deveria se constituir na politica de fato
— a incorporagdo de todos pela escola, para se
construir uma escola de qualidade para todos — se
transmuda num horizonte, sempre mével, porque
nunca alcangado (BUENO, 2008, p. 56, grifos do
autor).

Esse mesmo processo de inversdo, segundo o autor, ocorre em
relacdo as perspectivas politicas para a constru¢do da sociedade no que
se refere ao conceito de inclusdo social. Com o fim das chamadas
utopias socialistas, “deixou de existir um contraponto, correto ou nao,
em relacdo a perspectiva que advoga o mercado como regulador bdsico,
que passou a ser o Unico caminho para a constru¢do da sociedade do
futuro” (BUENO, 2008, p. 56 e 57, grifos do autor). E nesse contexto
que

surge o conceito de sociedade inclusiva, em
substituiciio ao de sociedade democratica e que
opera a mesma inversdo [..] em relacdo a
educacdo. Isto é, se o norte, o futuro, o porvir, € a
sociedade inclusiva, estd por trds a perspectiva de
que a sociedade jamais incorporara a todos,
pois que tera que ser permanentemente
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inclusiva. Esta diferenca nio € apenas semantica,
mas politica, e aponta em uma direcdo
diametralmente oposta aquela defendida pela
grande  maioria dos  analistas  politicos
progressistas do passado, qual seja, a de uma
sociedade crescentemente democrdtica, que
gradativamente fosse incorporando a massa de
deserdados produzidos por politicas injustas e de
privilegiamento das elites sociais (BUENO, 2008,
p. 57, grifos nossos).

Pina (2009) analisa algumas teses a respeito do paradigma da
inclusdo que contribuem para um aprofundamento das reflexdes que
queremos aqui desenvolver acerca da concepcdo de sujeito e de
aprendizagem que constituem a Educacdo Especial na perspectiva
inclusiva na RMF. A primeira delas é a de que a inclusdo social é um
processo que contribui para a constru¢io de um novo tipo de sociedade,
mais justa, mais humana, frequentemente denominada ‘“‘sociedade
inclusiva” ou “sociedade para todos”. Sobre essa tese, o autor considera:

A inclusdo apenas aciona a ‘“sociedade” para que
ocorram modifica¢des superficiais que visem a
“inclusdo dos excluidos”. Vale salientar que essa
modificacdo da “sociedade” ndo consiste,
portanto, em uma transformacdo radical, mas em
alteracdes  superficiais que mantém em
funcionamento o modo capitalista de produzir a
existéncia (PINA, 2009, p. 76, grifos do autor).

Pina (2009) conclui que o processo de inclusdo social ndo
contribui para a constru¢cdo de um novo tipo de sociedade radicalmente
diferente do que estamos vivendo hoje.

Ao contrario do que supde o idedrio da inclusdo,
“a sociedade inclusiva” ndo consiste em um novo
tipo de sociedade, visto que a efetivagdo do
processo de inclusdo nos diferentes setores sociais
ndo altera as relacdes capitalistas. Dito de outra
forma, a inclusdo social ndo visa construir uma
sociedade totalmente nova, que possa ser chamada
de “sociedade inclusiva”. Trata-se apenas de uma
nova face dada a velha ordem social capitalista,
qual seja, a de um capitalismo menos selvagem,
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isto é, humanizado (PINA, 2009, p. 79, grifos do
autor).

Outra tese analisada por Pina (2009) sobre o paradigma da
inclusdo € a de que a escola inclusiva, além de se pautar no principio de
que todas as criangas devem aprender juntas, € capaz de promover uma
educacdo de qualidade para todos. Apoiado em Saviani, Pina conclui
que a difusdo dessa ideia tem como propdsito mascarar a
impossibilidade de socializacdo do saber sistematizado para todos na
sociedade capitalista e também o entendimento de que a luta pela escola
publica de qualidade para todos coincide com a superacio do
capitalismo.

Essa contradi¢do da escola publica na sociedade
capitalista evidencia dois aspectos relacionados as
teses da inclusdo em destaque. Um deles se refere
ao fato de que, sob o ponto de vista da classe
dominante, as escolas ndo podem ser organizadas
de modo a possibilitar o acesso de todos a
educacdo de qualidade, pois isso viabilizaria a
socializacdo do saber. O segundo aspecto,
diretamente relacionado ao anterior, diz respeito
ao fato de que, sob a 6tica da classe dominante, os
individuos pertencentes as diferentes classes
sociais devem ter acesso a educacio em escolas
organizadas com padroes de qualidade
distintos, de modo a garantir a apropriacao
privada do saber. Partindo da compreensdo
desses aspectos, buscou-se evidenciar que a escola
inclusiva ndo é capaz de oferecer uma educagdo
de qualidade para todos os individuos, tampouco
significa a concretizacdo de uma escola para todas
as pessoas (PINA, 2009, p. 102, grifos nossos).

Consideramos que € nesse horizonte apontado por Pina e Bueno
de sociedade inclusiva e de escola inclusiva que se fundamenta a
proposi¢do da politica de educacdo inclusiva na RMF, que “seria aquela
que abre suas portas para todos, sem excegdes, discriminacdes,
preconceitos, exclusdes de quaisquer ordens” — como destacado por
Machado (2004) nas paginas 15 e 30 do PEAD — e também que critica
a referéncia de padronizagfo e a classificacdo dos educandos.

Retomamos aqui os argumentos de Bueno (2008) para acentuar
que esse discurso parece repor, sobre outras bases, os mesmos ideais da
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construgdo de uma escola verdadeiramente democratica que pressupde a
inser¢do de todos para construir uma escola de qualidade para todos. Em
que medida a EE na perspectiva inclusiva constitui outra organizacdo da
escola e da sociedade para ser aquela que abre suas portas para todos,
sem excegdes, discriminagdes, preconceitos, exclusdes de qualquer
ordem, a fim de promover uma educagdo de qualidade para todos?

Um dos principios para promover essa escola inclusiva se
sustenta em uma concep¢do mais ampla de inclusdo, sustentada na
valorizagdo da diferenca como reconhecimento de nossa prépria
condi¢do humana. Pensa-se uma escola que valoriza e se pauta no
“reconhecimento ao direito a diferenca na igualdade de direitos”
(MACHADO, 2004, p. 24) e ndo no acesso ao conhecimento
sistematizado.

A proposta de educacdo inclusiva em foco enfatiza o argumento
de que “mais do que nunca é necessdria uma educacao voltada para os
valores humanos, que permitam a transformacdo da sociedade. E, falar
de valores humanos significa falar de solidariedade, de ajuda
mitua, de respeito, de ética, de co-participacdo, de humanidade”
(MACHADO, 2004, p. 15, grifos nossos).

Dessa forma, a escola inclusiva apoiada no principio de que todas
as criangas devem aprender juntas e sustentada na valorizacdo da
diferenca como reconhecimento de nossa prépria condi¢do humana tem
como proposicdo uma formacdo moral humanizadora, com objetivo de
tornar os individuos e a sociedade mais solidarios, colaborativos e
coparticipativos.

Duarte (2000b) analisa que a educagdo tem sido apontada na
retérica das classes dominantes como a grande responsdvel pela
supera¢do da chamada crise de valores pela qual estaria passando a
sociedade capitalista. De acordo com o autor, a mudanca de mentalidade
abarca todos os sujeitos e tem propdsitos ideoldgicos bem claros, com
base nos quais os intelectuais da classe dominante t€m defendido uma
educacgdo voltada para qualificar as pessoas para o mercado de trabalho,
de forma a promover um desenvolvimento harmonioso e produzir um
desenvolvimento humano que respeite a natureza, a diversidade e a
cultura. Assim, ndo se trata de uma educagdo de qualidade para todos,
pois no modo de produgdo capitalista os individuos pertencentes as
classes diferentes t€m acessos a padrdes diferenciados de educagdo.

O PEAD orienta um modelo de escola e de educagdo sustentado
em uma mudanca de mentalidade. Isso fica perceptivel a medida que o
essencial, ou o eixo da EE na perspectiva inclusiva, é realmente a
mudanca de mentalidade, ou seja, mudancas de relagbes dentro da
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escola, que envolvem modificagdes dos sentimentos e valores morais
pelo sujeito da Educacdo Especial, incluindo sentimentos de ajuda
mutua, solidariedade e coparticipacdo. Tal concep¢do tem como
principio que basta educar sentimentos e valores e defender a tolerancia
e aceitacdo das diferencas individuais como forma de construir uma
sociedade e uma escola inclusivas e que isso € suficiente para resolver
os conflitos decorrentes de uma sociedade de classes antagonicas.

As préticas escolares para os sujeitos da EE na EI ndo podem ser
estruturadas partindo da premissa segundo a qual “é preciso estabelecer
uma nova relacéo entre igualdade e diferenca” (MACHADO, 2004, p.
24). No documento do PEAD encontramos a seguinte declaracdo sobre
igualdade: ‘““certamente, ndo é uma igualdade no sentido de que todos
sejam iguais, mas uma igualdade em direitos e deveres, inclusive o
direito da diferenca” (MACHADO, 2004, p. 23, grifos nossos).
Partindo desse pressuposto, hd uma proposicdo de que se busquem
condi¢des para que “‘todos aprendam’ e se valorize cada pessoa como
Unica, sendo essa a base que vai promover a educacdo para todos”
(MACHADO, 2004, p. 24, grifos nossos). No ambito das ideias
presentes no documento, mais que a igualdade, sdo as diferencas que
fazem com que sejamos unicos — esta é a marca da singularidade
humana.

Ninguém tem que ser o outro. A singularidade
humana ¢ estabelecida pelo que se é e pelo que se
pode vir a ser. Nado ¢é desejavel, portanto,
perseguir uma igualdade que faz com que o
educando perca sua especificidade e mesmo a
sua criatividade. A diferenca faz com que
sejamos Unicos, a0 mesmo tempo em que as
semelhancas nos ddo o sentimento de
pertencermos a um grupo social (MACHADO,
2004, p. 25, grifos nossos).

Percebe-se que a valorizagdo das diferencas € o eixo da Educagdo
Especial na perspectiva inclusiva:

A garantia do direito a diferenca deve ser o
fundamento do projeto politico-pedagégico de
cada escola, responsdvel por elaborar as agdes
que visem a consolidar esse valor de escola
inclusiva. Com certeza, embora tenham um fim
comum, as agdes serdo diferenciadas em cada
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escola, pois cada uma € unica, devendo se
conectar com a sua realidade, promovendo meios
que atendam as suas necessidades e desejos e
ancoradas em suas possibilidades de atendimento
(MACHADO, 2004, p. 19, grifos nossos).

Em nossa andlise, a questdo da igualdade estd colocada em
oposicdo a diferenca. O documento examinado contém afirmativa
segundo a qual a escola atual apresenta a igualdade como referéncia
almejada e por isso tende a buscar o igual e o homogéneo. Em funcio
disso, as praticas de avaliacdo de aprendizagem dessas escolas sdo
excludentes porque apenas classificam os alunos e excluem aqueles que
ndo seguem esse padrao.

Ao abordar a questdo das diferengcas no contexto da democracia
de massas, Santos (1995), citado por Machado (2004), enfatiza que

destruiram-se muitas diferencas que nés hoje
consideramos preciosas e importantes. [...] hd
cada vez mais um desejo de raizes, de diferencas.
Se se contesta hoje a modernidade nessa aversio a
diferenca, € precisamente porque nem todas as
diferencas necessariamente inferiorizam as
pessoas. Ha diferencas e igualdades, e nem tudo
deve ser igual e nem tudo deve ser diferente
(SANTOS, 1995, apud MACHADO, 2004, p. 23).

A valorizacdo e o reconhecimento das diferencas estdo presentes
também na EE na perspectiva inclusiva como eixo do processo de
formacdo da comunidade escolar, como forma de revisdo das préticas
escolares excludentes.

O primeiro eixo que estamos desenvolvendo
refere-se a formacao da comunidade escolar, no
que diz respeito a revisio de praticas
pedagoégicas excludentes, ao reconhecimento e a
valorizacao da diferenca ¢ ao conhecimento de
instrumentos de acessibilidade que removem as
barreiras de aprendizagem (MACHADO, 2004, p.
45, grifos nossos).

Podemos considerar entdo que a EE na perspectiva inclusiva é
uma proposta assentada na “focalizacdo das diferengas” como resolugdo
de todos os problemas da escola, que € a responsdvel por elaborar as
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acdes para consolidar os principios de uma escola verdadeiramente
inclusiva, como solug@o para os problemas sociais e educacionais.

Em relagdo ao discurso da focalizagdo das diferencgas, Pierucci
(1990) enfatiza que ndo somos iguais e, portanto, ndo podemos ser
tratados como iguais, e que essa bandeira das diferencas é, desde a sua
origem, signo da direita para justificar as desigualdades sociais de fato e
reclamar as desigualdades de direito.

[...] a certeza de que os seres humanos ndo sio
iguais porque ndo nascem iguais e portanto nado
podem ser tratados como iguais, quem primeiro a
professou e apregoou nos tempos modernos foi a
direita. [...] a bandeira da defesa das diferencas,
hoje empunhada a esquerda com ares de recém-
chegada inocéncia pelos “novos” movimentos
sociais (o das mulheres, o dos negros, o dos
indios, o dos homossexuais, o movimento
indigenista etc.), foi na origem — e permanece
fundamentalmente — o grande signo das direitas,
velhas ou novas, extremas ou moderadas. Pois,
funcionando no registro da evidéncia, as
diferencas explicam as desigualdades de fato e
reclamam a desigualdade (legitima) de direito
(PIERUCKCI, 1990, p. 3, grifo do autor).

Em relacdo a celebracdo das diferencas, o autor analisa, entre
outras questdes, o racismo, que € interpretado apenas como recusa,
incapacidade ou impossibilidade de aceitar o outro, o diferente, o ndo-

semelhante, o ndo-idéntico. E isso nos impede, segundo ele,

de ver os racismos e chauvinismos de todos os tipos
e graus como celebracdo da certeza das diferengas e,
dai sim, como prescri¢ao da urgéncia de sublinhar as
diferencas para manter as distancias [...] O racista vé
o mundo dos humanos sob a dtica privilegiada da
diferenca, melhor dizendo, pondo em foco a
diferenca. A démarche racista comeca por ai, pela
focalizagdo da diferenca (PIERUCCI, 1990, p. 3,
grifos do autor).

Pierucci (1990) destaca que

0s mecanismos que se seguem a [...] “constatacio
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do bom senso” acerca do “fato concreto” das
diferencas (focalizar, sublinhar, fixar, absolutizar,
naturalizar, biologizar, perenizar..) é que vio
transformd-la numa tomada de posi¢do racista
propriamente dita, excludente e destrutiva da(s)
diferenca(s) selecionada(s) como alvo, numa
convicgdo de segundo grau legitimadora de
praticas de violéncia no minimo verbal
(PIERUCKCI, 1990, p. 4, grifos do autor).

Concordamos com Pierucci de que as diferencas sdo vividas
concretamente pelo sujeito. O sujeito da Educacdo Especial na EL nosso
objeto de estudo, experimenta concretamente a sua deficiéncia no seu
cotidiano, na rua, na escola, em casa frente aos outros sujeitos. Mas
importa considerar que

nem todas as diferengas s@o hierarquizantes, mas a
maioria sim, sdo, sobretudo quando se trata de
diferencas definidoras de coletividades, de
categorias sociais, de grupos de appartenance
vivendo em relacdes de forca. A diversidade é
algo vivido, experimentado e percebido, gozado
ou sofrido na vida quotidiana: na imediatez do
dado sensivel a0 mesmo tempo que mediante
codigos de diferenciagdo que implicam
classificagdes, organizam avaliacdes, secretam
hierarquizac¢des, desencadeiam subordinagdes. A
tal ponto, que querer defender as diferencas sobre
uma base igualitaria acaba sendo tarefa dificilima
em termos praticos, ainda que menos dificil em
termos tedricos (PIERUCCI, 1990, p. 4, grifos do
autor).

A focalizagdo da diferenca, adverte Pierucci (1990, p. 9), “acaba
roubando perigosamente a cena da igualdade, posta sempre ji como
antitese daquela no senso comum conservador”. A celebracdo das
diferencas € uma reapropriacio pds-moderna das bandeiras dos
movimentos sociais em luta por seus diretos. Ela cria uma mistica
segundo a qual o sujeito, com ou sem deficiéncia, numa sociedade de
classes, tem um valor social e econdmico relativo a sua capacidade de
produzir riquezas. A classificacio da deficiéncia, por exemplo, na
prépria utilizagdo dos testes de Coeficiente de Inteligéncia (QI) para a
selecdo de deficientes mentais, embora em patamares diferentes em
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1970 e nos anos 1990, continua traduzindo

os limites definidores do aluno esperado nas escolas
numa sociedade nos moldes de organizagdo que tem
a producdo e a competicdo como parametros, na qual
tais caracteristicas sdo consideradas como limiar
facilitador de aquisi¢do de habilidades propostas pela
escola, um dos organismos mediadores da vida em
sociedade, refletidos, até certo ponto, nos
argumentos em defesa de sua educacdo
(JANNUZZI, 1997, p. 191).

Considerando que a EE na perspectiva inclusiva tem como eixo a
focalizacdo das diferencas e uma educagdo voltada para os valores
humanos, com o objetivo de tornar os sujeitos e a sociedade mais
soliddrios, colaborativos e participativos, pode-se considerar que ocorre
uma secundarizacdo do processo de apropriacio do conhecimento?
Quais as concepgdes de sujeito e de aprendizagem estdo subjacentes na
fundamentac¢do do PEAD?

Para termos mais elementos para compreender os fundamentos
que embasam essas concepg¢oes, analisaremos em que bases tedricas estd
sustentada a EE na perspectiva inclusiva.

No documento do PEAD, a fundamentacdo tedrica estd baseada
em autores como Maria Teresa Eglér Mantoan, Boa Ventura de Souza
Santos, Tomaz Tadeu da Silva, Jorge Larrosa, Silvia Duschatzky e
Carlos Skliar. No capitulo “Fundamentos Tedricos” sdo apresentados
alguns conceitos bdsicos, apoiados nos autores citados e que sdo
fundamentais para a nossa andlise do que seja “uma escola na
perspectiva inclusiva” e para o entendimento de concepg¢éo de sujeito e
de aprendizagem da Educagdo Especial na perspectiva inclusiva. Os
conceitos sdo diversidade, alteridade e identidade. O primeiro termo é
associado no PEAD

ao conjunto de diferencas. Ea possibilidade de
discutir e compreender toda sorte de diferencas.
Nao se pode considerar que o dnico conjunto de
diferencas que compde a diversidade € constituido
por aquelas diferencas discriminadas pela
sociedade (negros, indios, brancos, mulheres,
deficientes, idosos). Incluem-se também aqui a
dos negros, dos brancos, mulheres, homens,
homossexuais, heterossexuais, criangas, jovens,
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diferentes nacionalidades, profissdes, modos
diferentes de pensar diferente. O que existe é a
valorizacdo de certas diferencas em detrimento de
outras. Nao ha seres humanos superiores e
inferiores. O que ha é um mundo diverso e em
constante diversificacio (MACHADO, 2004, p.
28, grifos nossos).

Em nossa anéilise, o conceito de diversidade, nesse excerto, esta
mistificado e misturado aos conceitos de universalidade, particularidade
e singularidade de Marx. Néo € o diverso que faz um sujeito diferente do
outro, mas sdo as relacdes entre o singular e o universal que “a 16gica da
particularidade permite explicar em toda a sua amplitude, na medida em
que € a expressdo logica das categorias de mediagdo entre um poélo e
outro” (MORAES, 2000, p. 29). A defini¢do de diversidade como o
diverso em constante diversificacdo abstrai que a “concretude e a
universalidade sdo postas pelo movimento do real e ndo pelo
pensamento” (MORAES, 2000, p. 31).

O conceito de alteridade estd fundamentado em Duschatzky e
Skliar:

A Modernidade, porém, segundo Duschatzky e
Skliar (2001:121), constitui vérias estratégias de
regulag@o e de controle da alteridade que, s6 em
principio, podem parecer sutis variagdes dentro de
uma mesma narrativa. Ha um discurso que
define quem sio os outros e como sao os outros.
Nesse discurso, o outro é definido para que nos
representemos, ou seja, necessitamos do outro
para que o nosso eu se sobreponha. Criamos um
conceito do outro, na tentativa de nos
sobrepormos a ele, por meio de nossa identidade.
Criamos a identidade anormal para dizer que
somos normais. O outro no geral é considerado
negativo, mal e perverso. Nao se trata disso, no
entanto. O outro apenas diz respeito a uma das
diferencas e formas de manifestacdio humana
(MACHADO, 2004, p. 29, grifos nossos).

Os conceitos de diversidade e de alteridade, nesses excertos,
estdo colocados em termos de relagdo com o outro, com base em um
reducionismo da realidade objetiva em puro subjetivismo. O que define
o outro e a realidade objetiva é o que eu penso ou digo. A relacdo do
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individuo com o outro se define em termos de discurso. Em tal
concepg¢do, o discurso define “quem sdo os outros € como sao 0s
outros”. E possivel perceber a perspectiva subjetivista nos trechos a
seguir: “nesse discurso, o outro é definido para que nos representemos’;
“[no discurso] criamos um conceito do outro”. O sujeito e a realidade
objetiva sdo tomados como criados a rpartir da subjetividade.

O conceito de identidade’ estd definido em termos de
“representa aquilo que se €”. Porém, aquilo que se €, de acordo com o
documento em andlise, vai se formando em confronto com o outro e
esse confronto surge, principalmente, pelo fato de as pessoas
pertencerem a culturas étnicas, religiosas, raciais especificas; sdo essas
caracteristicas que localizam e determinam o que o individuo é.

A identidade de cada pessoa vai se formando no
confronto com o outro e surge principalmente,
pelo fato de essa pessoa pertencer a culturas
étnicas, religiosas, nacionais, raciais especificas.
Todas as caracteristicas localizam o individuo no
tempo e no espaco, ou seja, determinam o que
cada sujeito é, partindo de seu grupo social ou de
suas caracteristicas individuais. O que o mundo
externo diz de mim e do grupo social ao qual
pertenco (religioso, nacional, ético) pode fixar,
estabilizar e construir nossa identidade. Logo, a
identidade nao € naturalizada, é construida social
e culturalmente e depende das relagdes de poder a
que estd sujeita. A identidade ndo € simplesmente
definida, ela é imposta pelas relacdes de poder
(MACHADO, 2004, p. 26, grifos nossos).

Podemos extrair trés aspectos dessas trés defini¢cdes: 1) a
identidade do individuo, ou a sua personalidade, é determinada pelo que
o mundo externo diz sobre ele; portanto, ndo existe uma relagdo de
contradicdo entre subjetividade (sujeito) e objetividade (realidade
objetiva); 2) o entendimento de “mundo externo” ou de “social” como
aquilo que € construido social e culturalmente pelas relacdes de poder;
percebe-se uma concepg¢do de social naturalizado, recortado em culturas
locais e na diversidade desses grupos; 3) uma dicotomia entre

3! Ndo propomos discutir neste texto a diferenca entre os termos identidade e personalidade,
pois exigiria um aprofundamento que ndo é possivel nos limites deste trabalho. Porém,
consideramos uma andlise importante a ser realizada, pois evidencia uma discussdo de base
antropoldgica e ontoldgica.



144

subjetividade e objetividade.

Tais compreensdes nos parecem ser derivadas do idedrio pOs-
moderno, isto é, provém de uma perspectiva na qual ndo existem as
ideias de saber universal, de superioridade da razdo cientifica, mas sim a
negacdo de que haja uma esfera da objetividade.

Com relagdo a individualidade humana, Duarte (1993, p. 150)
analisou-a e enfatizou que ela implica, “a0 mesmo tempo, na
singularidade irrepetivel de cada ser humano e na intrinseca socialidade
dessa singularidade”. No nosso entendimento, é somente concebendo o
sujeito dessa forma que escapamos dos dualismos mente X corpo,
bioldgico x social.

Sobre a primeira afirmativa, de que todo ser humano é um ser
“Unico, irrepetivel, singular”, Duarte (1993, p. 150) esclarece que isso
ocorre “mesmo nas relacdes de mdxima alienacio, quando o ser humano
parece se anular totalmente nos esteredtipos fetichizados, padronizando
segundo critérios de normalidade ditadas pelas relacdes alienadas, ainda
assim cada ser humano continua a ser um individuo”. O autor enfatiza
que a afirmativa de que cada ser humano € dnico ndo encontra muita
resisténcia, porém, o mesmo ndo ocorre quando se tenta explicar em que
consiste e como se constitui essa singularidade em cada ser humano. Ele
destaca que as explicacdes a respeito de como se forma a
individualidade, a concep¢do de ser humano (gé€nero e espécie), a
concep¢do de histdria, a concep¢do da relacdo entre individuo e a
histéria, em geral sdo realizadas por

justaposicdes incoerentes de elementos de
concepgdes filoséficas, histdricas, socioldgicas,
antropoldgicas e psicoldgicas ndo apenas distintas
como também profundamente conflitantes entre
si. Sem a explicagdo do fundamento da concepgdo
que se tenha de individualidade, o préprio didlogo
entre  posi¢des  diferentes fica  bastante
prejudicado, pois gera-se uma tendéncia a se
pensar que todos estdo utilizando os conceitos e
com o mesmo significado quando, na verdade,
cada um aborda com um significado distinto,
posto que construido sobre distintos pressupostos
(DUARTE, 1993, p. 151).

Em nossa andlise, essas justaposi¢des t€m o objetivo ideoldgico
de ocultar a constituicio do sujeito considerado nas suas bases
histéricas, ou seja, um sujeito que ndo € determinado nem pelo social
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nem pelo biolégico. O sujeito possui uma existéncia objetiva, isto é,
externa ao individuo, porém, essa afirmacao

deve ser entendida em sentido relativo. FEla
significa que, em primeiro lugar, os individuos
ndo contém em si mesmos as caracteristicas do
género humano apenas pelo fato de pertencerem a
espécie humana. Em segundo lugar, aquela
afirmacd@o significa que nenhum individuo pode se
identificar totalmente com o género humano, isto
¢, nenhum individuo pode conter em si mesmo o
género humano como um todo. O fato do género
humano possuir uma existéncia exterior aos
individuos nfo significa, porém, que ele exista
independente da a¢do dos homens concretos. Se o
género humano possui objetividade é porque
ele resulta do processo de objetivacdo da
atividade dos seres humanos ao longo da
histéria (DUARTE, 1993, p. 153, grifos nossos).

Portanto, na EE na perspectiva inclusiva estd subjacente uma
concepg¢do de individualidade humana descaracterizada de suas bases
histéricas e explicada como determinada pelos grupos sociais nos quais
o0 sujeito estd inserido e submetido por relagdes de poder. Nesse caso, o
poder estaria circunscrito a determinados grupos locais, culturais;
desconsidera-se que os sujeitos estdo submetidos a relagdes de
contradicao de classe e que é mediante essa determina¢do maior que 0s
grupos locais constituem suas organizagdes politicas e sociais. A nosso
ver, a identidade nao ¢é “construida, fixada e estabilizada”
exclusivamente por essas relacdes culturais locais. Concordamos com
Duarte (1993) quando ele afirma que o género humano nada mais € do
que o resultado da atividade de todas as gerag¢des de seres humanos e
que o individuo, inserindo-se no curso da histdria, é que constitui a sua
individualidade.

A concepgdo de esséncia do homem como sendo o
trabalho na sua forma capitalista, ainda que
constitua expressio de consciéncia de uma classe,
possui um nicleo genérico universal que
ultrapassa essa consciéncia: € a atividade do
homem que constr6i uma realidade tanto
objetiva quanto subjetivamente. Isso é vilido

tanto para o desenvolvimento histérico do género
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humano, quanto para a vida do individuo. Assim
como o género humano nada mais é do que o
resultado da atividade (no amplo sentido do
termo) de todas as geracdes de seres humanos, o
individuo, inserindo-se nesse curso da historia,
forma a sua individualidade através de sua
atividade no interior de determinadas relagdes
sociais (DUARTE, 1993, p. 162, grifos nossos).

E o processo histérico de constitui¢io e desenvolvimento do
género humano e do individuo, como resultado da atividade de todas as
geracdes de seres humanos, que estd ausente no documento do PEAD.
Recorta-se o individuo e o social em esferas “microssociais”. Dito de
outra forma, hd a compreensdo de que o “poder e a opressdo estdo
pulverizados em todo lugar. Dai resulta a impossibilidade de estabelecer
uma base de resisténcia que possibilite o enfrentamento da realidade
objetiva” (MORAES, 2007, p. 4).

Em nossa andlise, no PEAD a identidade é concebida como
determinada, imposta pelo social, com a ressalva de que a concepgdo de
social € naturalizada. Porém, ela ndo é sé determinada por esse social,
porque também depende de suas caracteristicas individuais (ou inatas).
H4 aqui um indicativo de uma dicotomia entre sujeito e realidade
objetiva.

A realidade objetiva € entendida, nessa perspectiva, como criada
a todo momento a partir de cada individuo, ou seja, cada um tem “seu
mundo” que, ao fim das contas, ¢ um mundo subjetivo que cada
individuo tem dentro de si. Mas a apropriacdo da natureza pelo homem
ndo se realiza de forma arbitraria:

O homem ndo cria uma realidade sua, humana,
sem apropriar-se da realidade natural. Ocorre que
essa apropriagdo ndo se realiza sem a atividade
humana, tanto aquela de utilizacio do objeto
enquanto um meio para alcancar uma finalidade
consciente, como também e principalmente a
atividade de transformacdo do objeto para que ele
possa servir mais adequadamente as novas
funcdes que passard a ter, ao ser inserido na
atividade social (DUARTE, 1993, p. 34).

O documento do PEAD estd ancorado na concep¢do de
conhecimento circunstancial, individual e ndo passivel de ser integrado a
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uma visio totalizadora da realidade objetiva, numa visdo que fragmenta
o conhecimento e o sujeito desse processo, dicotomiza o sujeito e o
mundo, ou a realidade objetiva, como se fossem duas “entidades” que
pudessem ser concebidas separadamente, ao naturalizar o social. Ao fim
das contas € uma visao de adaptacdo do sujeito ao meio social.

O texto de base da proposta de educacdo inclusiva da RMF
contém uma concep¢do subjetivista, espontaneista e naturalizante de
homem. A identidade é considerada como determinada, imposta pelo
social; portanto, a identidade do deficiente vai ser determinada pelo
modo como ele é considerado, como normal ou como anormal. Mas
quem determina o que é normal e anormal? E uma relagio unilateral, na
qual o individuo tem que se sujeitar ao que é determinado?

Nio somos nds individualmente ou mesmo coletivamente —
considerando aqui os coletivos particularizados, como uma comunidade
escolar, por exemplo — que definimos o que € normal ou anormal. Seja
no dominio do empirico ou do cientifico, a racionalidade é produzida
coletivamente num movimento dialético entre o sujeito singular-
universal e a realidade objetiva. O homem € um ser que se faz racional
na sua relaciio com a objetividade e de acordo com o modo de produgéo
da vida material ao longo de um processo histérico.

O homem se faz racional, ou toma consciéncia da realidade
objetiva, e nesse processo se essencializa como um sujeito
singular/universal, a partir do conflito existente entre as forcas
produtivas sociais e as relagcdes de produg¢do, no nosso caso, uma
sociedade capitalista. A medida que o sujeito se organiza material e
sociologicamente para realizar suas finalidades de ser, ao se fazer
mediar pelas coisas e pelos outros em dire¢do a um projeto de ser, de um
futuro objetivado para ele, produz a racionalidade.

Isto porque o sujeito, para se reconhecer como tal,
tem de se apropriar das ocorréncias naturais ou
sociais que o cercam e essa apropriacdo € mediada
por um conjunto de conhecimentos, valores,
juizos morais, saberes e préiticas que, misturados
no processo cultural, formam a racionalidade
especifica de um dado momento histérico.
Desta forma, o horizonte de racionalidade é
desdobramento do processo sécio-histérico. Esse
movimento dialético, ocorréncias materiais ou
sociais - apropriacdo racional - a¢do humana -
novas ocorréncias, vai gerar a racionalidade de
uma dada época, de uma dada civilizacdo
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(SCHNEIDER, 2010, s/p, grifos nossos).

Entdo, ndo podemos concordar como uma nog¢do segundo a qual
uma identidade social do sujeito com ou sem deficiéncia seja constituida
num processo onde se elege arbitrariamente uma identidade especifica
como pardmetro em relacéio ao qual as outras identidades sdo avaliadas e
hierarquizadas como normal e anormal, como estd referido no PEAD.
Sem levar em conta que existem sujeitos que possuem deficiéncias
concretas e que essas acarretam “dificuldades a esses individuos,
independentes das formas pelas quais o meio social em que vivem se
organiza” (BUENO, 1997, p. 159).

Outro aspecto relevante é que, no PEAD, o conceito de
identidade € comparado com o conceito de diagndstico e normalidade,
desconsiderando a existéncia efetiva de deficiéncias. Entretanto,
entendemos que as deficiéncias concretas dos sujeitos ndo podem definir
a personalidade deles e, por conseguinte, ndo deveriam definir o foco do
trabalho com os sujeitos da EE. Todavia, tais deficiéncias precisam ser
identificadas a partir de uma perspectiva sécio-histérica, bem como &
necessdrio um planejamento das diferentes necessidades de adaptacgdes
das praticas escolares para os sujeitos da EE.

A identidade social dos “anormais”, como analisa Bueno (1997,
p. 159), é uma construcdo histérica e, portanto, mantém alguma
continuidade ao longo da histdria. E em todas as épocas o meio social
identificou certas caracteristicas que esses sujeitos possuiam e os efeitos
delas sobre as possibilidades de participacdo na sociedade.

Se a identidade social do anormal, como uma
construgdo histérica, mantém alguma continuidade
no transcurso da civilizacio, ¢ a de que, em todas
as épocas, o meio social identificou, por algum
critério, individuos que possufam alguma(s)
caracteristica(s) que ndo fazia(m) parte daquelas que
se encontram entre a maior parte dos membros desse
mesmo meio — ndo pela simples presenca da
diferenca, mas pelas conseqiiéncias que tais
diferencas acarretavam as possibilidades de
participacdo desse sujeito na construgdo coletiva de
sobrevivéncia e reproducdo de  diferentes
agrupamentos sociais, em diferentes momentos
histéricos (BUENO, 1997, p. 159, grifos nossos).

O fato de a identidade do sujeito da EE ser social ndo significa
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que em cada momento histérico tenha seu critério préprio de
identificacdo, sem levar em conta certas caracteristicas e necessidades
dos alunos com deficiéncia e que implicam necessidade real e objetiva
no que se refere as estratégias de ensino e de metodologias especificas,
como materiais, recursos e intervencdes pedagdgicas diferenciadas.
Cabe ressaltar que,

dentro do universo dos alunos deficientes, ha
uma grande diversidade de caracteristicas
pessoais causadas pelas limitagdes proprias a
cada um dos tipos de deficiéncia (mental,
fisica, auditiva ou visual) e que, sem duvida,
acarretam  diferentes  necessidades  de
adaptacOes das préticas escolares a essas
caracteristicas (BUENO, 2006, p. 114-115).

Todavia, percebe-se que, na EE na perspectiva inclusiva, a
concep¢do de diferenca ou deficiéncia estd sustentada em termos de
“negociacdo de significados”, entendida como um processo interativo no
qual os sujeitos envolvidos constroem seus significados pessoais por
meio da interacdo com os significados construidos por outros
(DUARTE, 2000a, p. 87). Tal acepcao pode ser compreendida como um
relativismo epistemoldgico em que tudo é reduzido a uma interagio
semidtica, como podemos verificar neste excerto do documento em
andlise:

A diferenca nos enriquece porque cada ser
humano ¢é singular e estd em constante
transformacdo, portanto ndo é fixa e definida,
embora nossa pritica seja naturalizar as
diferencas. Essas sdo construidas por meio de
relacoes e de poder. Também nao podemos fazer
das diferencas motivos de preconceito e
discriminacdo. A tolerdncia as diferencas, no
entanto, porque denota  sentimento de
superioridade, ndo é o nosso objetivo, uma vez
que ndo advogamos aceitar as diferencas, como se
fossem prontas e acabadas. A diferenca nao pode
estar somente no outro, Como se 0 outro possuisse
algo de exdtico, curioso e desconhecido. A
diferenca é nossa marca humana (MACHADO,
2004, p. 24, grifos nossos).
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Ancorando-se na concep¢do de deficiéncia como similar a
diferenca, o texto do PEAD expressa também que tal aspecto faz parte
da nossa constituicdo humana. Consideramos tratar-se de uma forma de
ocultar o que € deficiéncia e o que € diferenga, sem discutir efetivamente
as bases socio-histdricas de dois conceitos tao complexos. Além disso, o
documento ndo explicita que existem deficiéncias efetivas e reais que
requerem uma organizacdo pedagdgica, materiais, recursos,
acessibilidade e formacdo especificos. Essa nocdo de deficiéncia a
priori, como marca humana, reflete na organizacdo da EE na RMF, cujo
foco é o AEE, orientado pelo diagnéstico de deficiéncia. Além disso, tal
compreensdo corrobora o entendimento de que questdes sociais e
humanas sdo tratadas sob orienta¢do de um determinismo biolégico ou
social.

A principal diferenca que se coloca numa sociedade capitalista é
fruto dos antagonismos gerados pela exploragdo do trabalho.

Nessa perspectiva, muitas vezes, o atual discurso do

direito a diversidade, discurso da inclusdao do
diferente, nega essa raiz e naturaliza a exclusdo
social. Fala-se entdo de uma escola abstrata, a-
histérica. Discute-se como incluir na escola aqueles
que vivem socialmente excluidos, como se a escola
fosse uma instituicdo que funcionasse independente
das relagdes sociais (CAIADO et al., 2011, p. 5).

A EE na perspectiva inclusiva, a nosso ver, alimenta-se do
discurso da celebracdo das diferencas, ancorando-se na perspectiva de
aprendizagem de base inatista, na qual as barreiras ou as dificuldades de
aprendizagem sdo focadas no aluno com ou sem deficiéncia. Tal
apreciacdo se confirma a medida que, no documento do PEAD, a
diferenca aparece como sinonimo de desigualdade e também como
similar a deficiéncia. O que visualizamos é uma proposta de EE
sustentada em termos de ‘“uma nova relagdo” entre igualdade e
diferenca, sem mudar as estruturas excludentes do modo de produgido da
vida na sociedade capitalista. Além disso, as diferencas fisicas, de
género, étnicas, de condicdo social, sdo tratadas como fazendo parte do
mesmo grupo de conceitos, indistintamente. Com base nessa
compreensdo de diferenca é que Machado (2004) defende uma
aprendizagem individualizada, onde cada um traga o seu caminho e
onde existem vdrias formas de chegar ao conhecimento.

Ha principios da escola inclusiva que
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fundamentam os processos de transformagdo
escolar. O reconhecimento e a valorizacdo da
diferenca sdo principios da escola inclusiva, que
rompe com a idéia de padronizacio e
classificacio e abre seus espagos para todos. Essa
escola acredita nas possibilidades e nos diferentes
caminhos que cada um traca para a sua
aprendizagem e cabe ao educador disponibilizar
e mediar as diferentes e variadas formas de se
chegar ao conhecimento (MACHADO, 2004, p.
19, grifos nossos).

Para  proporcionar uma aprendizagem individualizada,
considerando que ensinar ndo € transmitir conhecimento, “é preciso que
pensemos que o ensino deverd ser diferente para dar conta das
diferencas, pois segundo Freire (apud MACHADO, 2004, p. 34),
“ensinar ndo € transmitir conhecimento, mas criar as possibilidades para
a sua prépria producdo ou para sua constru¢do”. Sendo assim, aprender
significa “errar, ter dividas, expressar, dos mais variados modos de que
sabemos; significa representar o mundo, a partir de nossas origens,
valores, sentimentos” (MANTOAN apud MACHADO, 2004, p. 35,
grifos nossos).

A premissa em tela condiz com uma pedagogia centrada na
crianca, cujas bases tedricas tém origem na Escola Nova™. A
centralizacdo do ensino no sujeito e o respeito a sua individualidade e
liberdade sdo os principios antropoldgicos dessa escola que pressupdem

que cada individuo € vnico, sendo que a sua
esséncia, mutavel, é ,determinada pela sua
existéncia e experiéncia. E o meio que corrompe o
homem, bom por natureza. A partir dessa
concep¢do, o fundamental passa a ser a
atividade, a experiéncia da crianca. [...] As

2 “A escola nova surge, definitivamente, como uma escola pedagdgica, logo apés a primeira
guerra mundial, porém esses fundamentos reportam-se a época da Revolu¢do Francesa, tendo
em Rousseau um de seus principais modelos. Sua formulagdo pretendia, enquanto modelo
tedrico, opor-se ao ensino cldssico, centrado no professor, da pedagogia tradicional. A escola
nova surge como redentora do sistema escolar burgués, sustentando-se no discurso da
democracia que indicava a ampliacdo das oportunidades educacionais € um redimensionamento
dos métodos educacionais. A escola nova incorpora novos conhecimentos, na medida em que
precisa fundamentar a sua retomada da ‘abordagem antropoldgica da educagdo’, proposta por
Rousseau. O momento histérico em que se produzem essas adi¢des € aquele em que estd em
voga o desenvolvimento das pesquisas nas dreas da Psiquiatria, Psicologia e Psicandlise”
(SCHNEIDER, 1993, p. 124).



152

principais caracteristicas da Escola Nova sao:
pedocentrismo, ou seja, a crianga, isto €, o
educando passa a ocupar o papel central no
processo de aprendizagem; o professor deixa de
ter lugar de destaque pela sua autoridade de saber,
sendo-lhe atribuido o papel de orientador das
descobertas individuais de cada aluno, de
estimulador do aprendizado; caem as relagdes
autoritdrias entre professor e aluno, que agora
devem se sustentar na liberdade e espontaneidade;
a aprendizagem torna-se uma decorréncia natural
de um ambiente estimulador [...] (SCHNEIDER,
1993, p. 125, grifos nossos).

Segundo Schneider (1993), o filésofo, psic6logo e educador
americano, de orientacdo pragmatista, John Dewey (1859-1952) apresenta
nas suas concepgdes tedricas um dos principais eixos norteadores do
escolanovismo. Esse tedrico acentua as relacdes entre vida social e vida
escolar e mantém “o que Manacorda chama de ‘ilusdo pedagdgica’, ou seja,
o credo de que, através da educacdo é que se constituird uma sociedade
equilibrada e justa (SCHNEIDER, 1993, p. 126).

Percebe-se entdo que, em termos de concepcdo de aprendizagem,
os principios que regem a EE na perspectiva inclusiva estdo embasados
na Escola Nova, ou seja: a crianga ou o educando € o centro do processo
pedagdgico; o professor nao tem a fun¢do de ensinar, mas apenas a de
orientar e estimular as descobertas individuais de cada aluno; as relagdes
entre professor e aluno estio sustentadas na liberdade e espontaneidade.
Assim, a aprendizagem € decorréncia natural de um ambiente
estimulador. Tais principios estdo presentes nas pedagogias do
“aprender a aprender”.

Dessa forma, a EE na perspectiva inclusiva enfatiza o universo de
aprendizagens na capacidade de ser diferente, de modo que

a democratizagdo do acesso, permanéncia e
prosseguimento dos estudos nas etapas do nivel
basico do ensino significam superar as
experiéncias de evasdo e repeténcia, estimulando
um ambiente de aprendizagem que considere as
diversas manifestacoes humanas e que acredite
que cada ser humano é inico e que sua
capacidade de ser diferente é que da vida ao
universo de experiéncias e aprendizagens
(MACHADO, 2004, p. 20, grifos nossos).
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A democratizagdo do acesso e da permanéncia do sujeito da EE
na escola nos parece estar sendo traduzida em termos de estimulagdo de
um ambiente de aprendizagem no qual sejam consideradas as diversas
manifestacdes humanas. Ndo é necessdrio, entdo, discutir o conjunto de
elementos que compdem as formas organizativas do trabalho
pedagdgico e que envolvem os processos de gestdo, financiamento,
organizacdo curricular, condi¢des de trabalho docente, possibilidades da
relacdo pedagdgica na interacdo professor/aluno e aluno/aluno,
processos avaliativos, entre outros elementos que dao contornos para a
escola (GARCIA, 2006).

Para a escola, a proposta é de democratizagdo da gestdao escolar,
vista como diretriz que desenvolve esfor¢os para “descentralizacido do
processo de formagdo continuada dos profissionais da educago, onde a
escola definitivamente passa a ter a autoridade e responsabilidade em
identificar suas necessidades tedrico-praticas, tendo como referéncia o
seu Projeto Politico Pedagégico” (MACHADO, 2004, p. 20). Entdo,
para a escola € lancada a responsabilidade ou autonomia de, por meio de
seu PPP, contemplar “os desejos da comunidade escolar e de todos os
que a compdem, realizando primeiramente um profundo estudo para
conhecer os seus educandos e demais envolvidos no processo
educativo comum” (MACHADO, 2004, p. 32, grifos nossos). O PPP
ainda deve orientar todo trabalho realizado pela escola e possuir um
referencial tedrico, porém, ndo pode ficar sé nisso; a escola tem que
“envolver a prética, realizando acdes que se materializem e consolidem
[...] e exigird uma mudanca de mentalidade de todos os envolvidos na
vida cotidiana” (MACHADO, 2004, p. 32, grifos nossos).

Podemos considerar entdo que, segundo o documento em andlise,
0 que possibilita a democratizacdo do acesso, da permanéncia e do
prosseguimento dos estudos do sujeito da Educagdo Especial na escola
regular, superando as experiéncias de evasio e repeténcia, ¢ um modelo
de escola inclusiva que proporciona experi€ncias e aprendizagens,
através de um ambiente de aprendizagens baseadas nas “mdltiplas
dimensdes humanas”.

A concep¢do de aprendizagem que estd subjacente a EE na
perspectiva inclusiva é aquela que considera as diversas manifestacdes
humanas e que acredita que cada ser humano é tnico e que sua
capacidade de ser diferente é que dd vida ao universo de sua
aprendizagem. Uma concepcdo segundo a qual ensinar ndo € transmitir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua construgdo, e
aprender significa representar o mundo a partir de nossas origens,
valores, sentimentos. Uma compreensdo de aprendizagem que, ao
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mesmo tempo em que propde romper com a ideia de padronizacdo e
classificagdo, indica o atendimento educacional especializado, “que tem
por finalidade oferecer instrumentos de acessibilidade ao ensino para os
educandos com deficiéncia e a todos aqueles que necessitam de mais
mediagdes para remover as barreiras de aprendizagem” (MACHADO,
2004, p. 31, grifos nossos).

Assim como a capacidade de aprendizagem estd em cada
individuo, as barreiras a aprendizagem também. As questdes
relacionadas aos processos de escolarizacdo sdo compreendidas no
ambito de uma perspectiva reducionista e mecanicista de causa e efeito,
onde basta um elemento para compreender ou justificar um fendmeno.
Essa perspectiva linear acaba “julgando” ou “culpabilizando” os
sujeitos, sendo seus comportamentos ou suas dificuldades, por exemplo,
compreendidos a partir de uma concep¢do determinista, pois sdo
avaliadas e justificadas em fun¢do da deficiéncia do educando e ndo dos
processos de escolarizagdo como um todo.

Concebendo a deficiéncia como “fato natural”, algo que a propria
histéria da EE foi construindo ao longo desses anos, tal como analisa
Bueno (1997, p. 169),

a institucionalizagdo da educagdo especial foi
produzindo uma concepcao de deficiéncia como
consequéncia de suas acoes, a qual se
incorporou, como se fosse natural, aos seus
agentes internos (profissionais e alunos), bem
como ao restante da populacdo, e que ndo pode ser
explicada a ndo ser na perspectiva de sua
construcao histdrica (grifos nossos).

Uma compreensao individualizante, dicotomizada e naturalizante
do social, compreendendo as dificuldades de aprendizagens ou
deficiéncias numa dicotomia iguais (normais) versus diferentes
(anormais), acaba estigmatizando e segregando as criangas com
deficiéncia. Ao ndo se considerar que existem problemas reais no
ambiente escolar — como uma crianca com deficiéncia visual, por
exemplo —, transforma-se a deficiéncia num relativismo cultural,
porém, ela é real, concreta e limita a participacdo do sujeito da EE no
cotidiano escolar.

Muitos autores tém estudado a questdo do foco da dificuldade
estar no “aluno- problema”. Dentre eles, Patto (1984), que assinala que o
fato de as dificuldades estarem focadas somente no aluno oculta os
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elementos que constituem a totalidade, muitas vezes mascarando a
discriminag¢do ou servindo como justificativa para as falhas da escola.

No ambito escolar, por exemplo, a prética tdo
frequente de introduzir técnicas de psicomotricidade
como instrumento auxiliar na recuperagao dos alunos
que apresentam dificuldades de aprendizagem de
leitura e escrita, tem como conseqiiéncia
confirmar a versdo oficial de que as dificuldades
encontram-se somente no aluno e foram geradas
por condi¢des familiares pregressas, ou a versdao
duvidosa dos testes de que as criangas sdo
portadoras de distirbios psicomotores; desta
forma, ocultam o papel simultaneamente
discriminatdrio e justificador da escola, do ensino
e dos proprios testes psicoldgicos, sob uma
aparente neutralidade cientifica (PATTO, 1984, p.
203, grifos nossos).

Segundo Moysés (2009, p. 3, grifos da autora), “aplicam-se a
vida as concepgdes que embasam o determinismo biolégico, tudo sendo
reduzido ao mundo da natureza”. Desse modo, “a normatizacido da
vida tem por coroldrio a transforma¢do dos problemas da vida em
doenca, em distirbios. [...] Tudo € transformado em doenga, em
problema biolégico e individual” (MOYSES, 2009, p. 3, grifos da
autora). Nessa perspectiva, a aprendizagem, assim como a inteligéncia,
o comportamento e a deficiéncia, é apreendida

como objeto inato, abstrato. Abstraido e
independente do préprio sujeito, que passa a ser,
apenas, elemento de perturbagdo. Entidades
abstratas, a que se tem acesso direto, pela
identidade absoluta, sem excessos e sem ruidos,
entre significante e significado. [...] também a
aprendizagem e, principalmente, a ndo
aprendizagem — serd tomada, em processo de
abstracdo, por objeto biolégico a ser silenciado,
para que o olhar clinico possa se efetivar em toda
a sua racionalidade e objetividade (MOYSES;
COLARES apud MOYSES, 2009, p. 4, grifos
Nnossos).

Atribuir os problemas de aprendizagem aos alunos, seja por
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funcdo de sua deficiéncia ou por dificuldades de aprendizagem, é
repercussdo de um saber médico-psiquidtrico no campo da educagao.
Segundo Schneider (1993, p. 171), no inicio do século XX a “educacio
comeca a sofrer fortes influéncias da psicologia e da psiquiatria, que sdo
as ciéncias que sdo responsdveis pelo aspecto antropoldégico da
realidade”.

Entretanto, a psiquiatria “adota 0 modelo psicoldgico e o abarca,
sendo que a Psicologia53 acaba por estruturar a légica psiquidtrica”
(SCHNEIDER, 1993, p. 172). Esse saber médico-psiquidtrico remete a
uma compreensio individualizante, biologizante dos problemas sociais,
na qual a crianga passa a ser vista a partir de um enquadramento, ou
diagndstico, e muitas vezes acaba por se tornar deficiente ou limitada
por ser portadora da rotulagdo que lhe foi imposta.

E pela l6gica médico—psiquiétrica54 que a proposta da Educagdo
Especial na perspectiva inclusiva que analisamos define o deficiente e a
deficiéncia. Embora haja um questionamento da deficiéncia (usada
como sindénimo de diferenca) como algo que nos enriquece, como algo
em constante transformagdo, como sendo construida na relagdo de
poder, devendo ser a diferenca, ao fim das contas, uma marca humana,
como ja analisamos anteriormente, estd presente aqui uma visao inatista
de deficiéncia, de deficiente. Quando se diz que a diferenca é marca
humana e que, por isso, o processo de aprendizagem deve respeitar a
singularidade de ser diferente/deficiente, e que, portanto, cada um tem
que tracar o seu caminho para aprender, depreende-se que a
singularidade humana abordada por Machado (2004) ¢ a singularidade
do sujeito da Educacgdo Especial.

Embora pudéssemos abstrair esses elementos do discurso sobre a
concep¢do de sujeito na EE na perspectiva inclusiva, percebemos a
auséncia de definicdo de uma psicologia para sustentar uma concep¢ao
de sujeito, de deficiéncia e de aprendizagem. Estamos fazendo um

3 Nio nos propomos a discutir neste texto os vérios sistemas de Psicologia e a influéncia deles
no ambiente escolar e no processo de “psicologizacdo do ensino”, pois exigiria um
aprofundamento que ndo é possivel nos limites deste trabalho. Sugerimos a leitura de
Schneider (1993).

** A relagio psicologia-pedagogia se inscreve no horizonte médico-psiquidtrico desde inicio do
século XX, com a criagdo dos servicos de saide escolar por parte da medicina e de higiene
mental por parte da psiquiatria. Ndo € o nosso objetivo aqui aprofundar essa questdo, porém, o
que nos interessa € deixar claro que por trds da EE na perspectiva inclusiva existe uma
concep¢do de deficiéncia ou de normalizacdo, segundo a qual ocorre o fendmeno da
“psiquiatrizacdo do social” (SCHNEIDER, 1993) ou da “medicalizagdo da sociedade”
(MOYSES, 2009), que é o fendmeno de transformacdo de questdes sociais, humanas, em
bioldgicas.
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esforco no sentido de buscar elementos que nos possibilitem fazer tais
andlises, pois entendemos que, embora ndo assumida expressamente,
estd subjacente a essa proposta uma compreensdo de sujeito, de
aprendizagem e de conhecimento, portanto, uma psicologia.

A concepc¢do de sujeito e de deficiéncia na EE na perspectiva
inclusiva vai se distanciando de um sujeito histdrico e se aproximando
de um sujeito abstrato, ou com uma esséncia humana a priori, como
podemos ler na citacdo em que Machado (2004) afirma que o que se
deseja em relagdo ao educando € que

se sinta bem ao aprender no seu tempo,
descobrindo suas habilidades; Que viva num
ambiente de cooperagdo, didlogo, solidariedade,
imaginacdo, descoberta, criatividade; Que aprenda
a conviver com as diferengas; Que seja
considerado em todos os aspectos da formagdo
humana: cognitivo, afetivo, social, politico; Que
ndo seja mero receptor do conhecimento
acumulado pela sociedade, mas sujeito ativo do
conhecimento; Que seja protagonista de sua
aprendizagem, tornando-se, consequentemente,
sujeito de seu processo histérico (MACHADO,
2004, p. 34, grifos nossos).

Percebe-se nessa assertiva uma concepcdo de homem ou de
crianca inatista. Quando se diz que o aluno vai descobrir suas
habilidades é porque parte-se do principio que as habilidades sdo
anteriores ao processo educacional e, portanto, cabe a escola dar espaco
para a crianca descobri-las. Outro aspecto é que, como a centralizagio
do ensino estd na crianga, temos que respeitar a sua liberdade e
individualidade. Considerando que a natureza do ser humano € pura,
ensinado bons hdbitos e valores evitaremos o caminho da
marginalizacdo, ou da exclusdo social. Tal concepcio estd coerente com
a Pedagogia Nova e as pedagogias do “aprender a aprender”.

E, portanto, uma epistemologia que transforma em objeto
bioldgico, ou inato, ou abstrato, algo que é social e historicamente
construido, reduzindo a prépria esséncia da histéria do objeto. Em
nossa andlise, isso tem subjacente um motivo ideoldgico, ao conceber o
sujeito, a deficiéncia e o processo de ensino e aprendizagem numa visao
ndo totalizadora do real.

Duarte (2000a) analisou as implicacdes, no pensamento
pedagdgico, da epistemologia implicita ao idedrio neoliberal e quais
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seriam as suas principais caracteristicas. Para isso, recorreu 2 teoria do
conhecimento de Frederick Hayekss. Nessa andlise, ele destaca que na
obra de Hayek existe uma intima relacio entre a sua concepgdo de
sociedade e a sua concep¢do de conhecimento. Para Hayek, “o
conhecimento ¢é entendido como exclusivamente individual,
circunstancial e ndo passivel de ser integrado a uma visdo totalizadora
do real. Para esse autor, o conhecimento da realidade é sempre parcial e
particular” (DUARTE, 2000a, p. 72). Hayek reduzia o conhecimento
cientifico a uma classificacdo dos fatos ou dados perceptiveis. Todavia,
a acdo econdOmica dos individuos ndo se fundamenta na visdo dessa
ciéncia, e “sim em conhecimentos individuais e ndo generalizdveis, o
conhecimento do tempo e das circunstincias” (DUARTE, 2000a, p. 72).
Hayek (apud DUARTE, 2000a, p. 72) afirma:

O que dirige a acdo dos individuos é um
conhecimento ticito, constituido por coisas que
se sabe mas ndo se pode dizer, sendo um
conhecimento efémero e sempre passivel de erro.
Nao héa, portanto, como prever os resultados do
conjunto das agdes individuais, isto €, ndo ha
como prever os rumos da sociedade e ndo se deve
interferir nas agdes espontaneas dos individuos
(grifos nossos).

Duarte (2000a) afirma que essa andlise compreende o social
como resultado de a¢des individuais e imprevisiveis e o conhecimento

como um processo individual e reduzido a percepcdo imediata de
saberes tacitos.

Trata-se nitidamente de uma naturalizacdo do
social, que é visto como resultante incontrolavel das
imprevisiveis agdes individuais. O conhecimento
individual, por sua vez, é reduzido a percepgdo
imediata dos saberes tacitos. Estamos diante de
uma teoria do conhecimento como fendmeno
cotidiano, particular, idiossincritico e ndo
assimilavel pela racionalidade cientifica. E
também uma teoria da sociedade como um
processo natural sobre o qual deve-se evitar ao
maximo qualquer interferéncia, pois esta

35 O economista e filésofo austriaco Frederick Hayek, falecido em 1992, é considerado um dos
mais importantes pensadores neoliberais (DUARTE, 2000a).
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produz danos ao desenvolvimento natural e
produz também injusticas por privilegiar alguns
agentes sociais em detrimento de outros
(DUARTE, 2000a, p. 73, grifos nossos).

Seguindo na andlise feita por Duarte (2000a), a0 mesmo tempo
em que naturaliza a sociedade, Hayek limita o préprio conhecimento
individual. “E  dessa limitagio do conhecimento humano
(individualizado) que resulta a proposi¢do da inviabilidade de uma
direcdo intencional e racional do conjunto social” (DUARTE, 2000a, p.
73). Mas, afinal, qual é a concep¢ao de homem ou de sujeito subjacente
a tais teorias? Pode-se considerar que € uma concepgdo subjetivista e
naturalizante de homem, que defende a adaptacdo do homem ao meio.

O desenvolvimento do homem, da sua vida, exige uma interagdo
constante com o meio natural para produzir seus meios de vida. No
entanto, essa interacdo nao pode ser compreendida como adapta¢do ao
meio e sim como um processo de apropriaco ativa.

O homem encontra-se na sociedade e no mundo
transformado pelo processo sdcio-histérico, o0s
meios, aptiddes e saber-fazer necessdrios para
realizar a atividade que mediatiza a sua ligacdo
com a natureza. Para fazer seus os seus meios, as
suas aptidoes, o seu saber-fazer, o homem deve
entrar em relagdes com outros homens e com a
realidade humana material. E no decurso do
desenvolvimento destas relagdes que se realiza o
processo da ontogénese humana (LEONTIEV,
1978, p. 173, grifos do autor).

Sendo assim, a educagdo tem uma funcdo importante nesse
processo. Duarte enfatiza que devemos lutar por uma educagdo que

transmita aqueles conhecimentos que, tendo sido
produzidos por seres humanos concretos em
momentos histéricos especificos, alcancaram
validade universal, e dessa forma, tornam-se
mediadores indispensdveis na compreensdo da
realidade social e natural o mais objetivamente
que for possivel no estagio histérico no qual se
encontra atualmente o género humano (DUARTE,
2000a, p. 10).
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Mas ndo parece ser essa a proposta da EE na perspectiva
inclusiva, que secundariza o processo de transmissdo e aquisicdo do
conhecimento e tem subjacente uma concep¢do de deficiéncia e de
dificuldades de aprendizagem de base inatista. Trata-se de uma
concepg¢do na qual o conhecimento que € valorizado € particularizado,
subjetivo, parcial, sustentado no cotidiano imediato, e na qual a
aprendizagem ¢ individualizada. Machado (2004) enfatiza que, no
processo de apreensdo do conhecimento, devem-se respeitar

os ritmos de aprendizagens e vivéncias
culturais [buscando] uma pritica pedagdgica que
considere o conhecimento como produgao social e
que o saber tenha como ponto de partida as
vivéncias  cotidianas dos  sujeitos. O
conhecimento se articula no processo ativo de
interlocucdo entre educandos e educadores
(MACHADO, 2004, p. 20, grifos nossos).

A partir de tais indica¢des, as fun¢des do educador em relacdo ao
processo de aprendizagem sdo:

Disponibilizar e desafiar; Ndo regular a
aprendizagem do educando, mas qualificar o
ensino; Ndo categorizar os educandos; Entender
as relacdes de poder imersas nas praticas
pedagdgicas; Ser pesquisador e problematizador
do processo de conhecimento; Mostrar suas
dificuldades, sua dividas, trabalhando
coletivamente, nao fazendo de suas dificuldades
motivos para excluir o outro; Buscar voltar a sua
formacdo continuada para a superacdo das
dificuldades cotidianas; Ir ao encontro do colega
para a troca de experiéncias; Sair da posicido de
educador repassador de conhecimento para a
posicio de educador emancipador e produtor
de conhecimento; Nio ser apenas um instrutor,
mas um formador de geragdes (MACHADO,
2004, p. 33, grifos nossos).

Nesses dois excertos se verifica a proposta de uma pedagogia
sustentada numa proposta de um conhecimento particularizado,
subjetivo, parcial e apoiado no cotidiano imediato dos alunos. Constata-
se também a desvalorizagdo da transmissdo do saber objetivo; a
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descaracterizacdo do papel do professor como alguém que detém um
saber a ser transmitido aos seus alunos, pois esse profissional é um
educador que participa ativamente através da “interlocu¢do” (entenda-se
discurso) ativa entre educando e educadores para construir o
conhecimento; e, por ultimo, a prépria negacdo do ato de ensinar, pois
ndo cabe a escola a transmissdo do conhecimento.

Fica conotada, na proposta de EE na perspectiva inclusiva aqui
analisada, a defesa do “valor do reconhecimento do direito a diferenca
na igualdade dos direitos” (MACHADO, 2004, p. 24), assumida como
principio da escola inclusiva que se propde a romper com a ideia de
padronizacdo e classificacio dos alunos. Mas qual é o conceito de
conhecimento que orienta essa concepcio de aprendizagem? Machado
(2004) busca subsidios teéricos em Mantoan para abordar essa questio:

A origem do conhecimento é, certamente, o
desejo de estabelecer e de fortalecer vinculos que
contextualizam, humanizam, criam lagos entre o
objeto e o sujeito do conhecimento. Assim, a idéia
de que o conhecimento ndo estd pronto e acabado
exige uma reestruturagdo dos conteidos e da
dindmica dos curriculos escolares. O processo de
conhecimento é um processo de criacdo e todo
conhecimento € provisério e de todos, devendo,
portanto, ser compartilhado, sendo preciso que um
novo conhecimento seja acrescido a partir de
conhecimentos ja adquiridos anteriormente. O
conhecimento deve estar em constante sintonia
com a vida (MANTOAN apud MACHADO,
2004, p. 35).

Subentende-se uma concep¢do dicotomizada de sujeito e de
conhecimento, ou seja, as relacdes entre o sujeito e o seu processo de
apropriacdo e de objetivacdo “estdo contidas numa abordagem tanto do
desenvolvimento do género humano quanto do individuo que evidencia
a esterilidade das dicotomias entre fatores internos e externos, entre
biolégico e social, entre o desenvolvimento da individualidade e o
processo de socializacdo” (DUARTE, 1993, p. 50).

A aprendizagem, assim, é compreendida como um processo
individualizado em que cada um traga o seu caminho para aprender e no
qual a fun¢@o do educador é de ndo regular a aprendizagem, mas ser
aquele que disponibiliza e desafia, aquele que sai da posicao de ensinar
e vai para a posicdo de quem produz conhecimento. O conhecimento
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aqui ndo € entendido como algo que deva ser ensinado ao aluno que
aprende, mas € algo que se articula na interlocucio entre educando e
educadores, algo que deve ser compartilhado, algo que deve estar em
constante sintonia com a vida cotidiana.

Tais concepgdes estido subjacentes ao nicleo definidor do lema
“pedagogia do aprender” e podem ser percebidas também quando
Machado (2004) afirma que o mais importante ndo € a apropriacdo dos
conhecimentos prontos, produzidos historicamente pela humanidade,
mas sim a construcao ativa deles.

Julgamos que mais importante do que assimilar
conceitos prontos é participar ativamente de
sua construcdo, por isso lancamos o desafio da
discussdo sobre igualdade, diferenca, alteridade,
diversidade e identidade no préprio ambiente
escolar em que tais conceitos deverdo ser
vivenciados (MACHADO, 2004, p. 22, grifos
nossos).

A construcdo ativa do processo do conhecimento tem sua
sustentacdo na dicotomia igualdade versus diferenca, mas a igualdade

ndo pode ser a referéncia escolar. Pois daf surgem
as praticas que inferiorizam, as diferengas
indesejaveis, criando as conhecidas classes de
“alunos com necessidades especiais”. A diferenga
deve ser a referéncia para que possamos dar
espaco a singularidade humana e aos diversos
caminhos que cada um traga e, em determinados
casos, precisa tracar para aprender (MACHADO,
2004, p. 24, grifos nossos).

Quando Machado, nessa citacdo, afirma que “temos que dar
espaco para a singularidade humana”, deixa transparecer uma visao de
sujeito ou de singularidade humana com uma esséncia a priori, que tem
que ser respeitada e para qual tem que se dar espago sem interferir no
processo, ou, se houver interferéncia, tem-se que respeitd-la, ou seja,
partir dela.

Em outro trecho, a autora faz mencdo a essa esséncia a priori:
“um verdadeiro educador procura dar condi¢des para que todos possam
manifestar e desenvolver suas potencialidades” (MACHADO, 2004,
p. 35, grifos nossos). Os termos “manifestar” e “potencialidade”
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indicam um apriorismo, ou seja, uma compreensio de sujeito a partir de
uma natureza humana dada a priori: o individuo ja possuiria uma
esséncia anterior ao processo educacional, partindo daf a ideia de que
“educar é oportunizar o aparecimento das potencialidades”. Em sintese,
educar seria 0 mesmo que dar espaco para a espontaneidade, fazer
brotar, manifestar o que tem dentro da crianga.

Dito de outra forma, na concepgdo que percebemos orientando o
PEAD, as pessoas j4 nascem com qualidades, caracteristicas de
inteligéncia ou comportamento, aptiddes, expressdo mixima de um
determinismo genético “das condi¢cdes de vida e do acesso a bens
materiais e nio materiais produzidos pela sociedade” (MOYSES, 2009,
p. 4). Segundo Moysés, a critica que Bisseret faz aos pressupostos
ideolégicos dos significados histéricos das aptidoes é extensivel as
demais categorias de objetos considerados inatos e abstratos
(aprendizagem, inteligéncia, comportamento).

Apdés a Revolugdao Francesa [..] a nogdo de
aptiddo serve progressivamente de suporte para
justificar a manutengdo das desigualdades sociais
e das desigualdades escolares que as traduzem e
perpetuam. Como a nova sociedade e as
instituicdes escolares sdo colocadas como
igualitdrias, a causa das desigualdades sé pode ser
atribuida a um dado “natural”. [...] A histdria da
palavra “aptiddo”, sua apropriacdo por um ramo
da psicologia e a freqiiéncia crescente de sua
utilizacdo nos projetos de reforma de ensino e na
linguagem corrente permitirdo apreender como
essa palavra se tornou suporte e o veiculo de uma
ideologia nascida no século XIX e ainda agora
eficiente (BISSERET, 1979, apud MOYSES,
2009, p. 5, grifos da autora).

Na andlise do documento Programa Escola Aberta as Diferencas:
consolidando o movimento de reorganizacdo diddtica (MACHADO,
2004), notamos que existe uma proposi¢do de organizacdo de escola
afirmada como nova, assim como a maneira de planejar, acompanhar e
avaliar o processo de ensino-aprendizagem. Nao percebemos nada de
novo nessa ‘“nova maneira” apresentada no documento, pois essa
organizacdo da escola estd apoiada na valorizacdo das diferencas como
reconhecimento da nossa propria condi¢do humana.

A grande mudanca estd no nivel do discurso que opera alteracdes
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sobre a concepgdo de sujeito, de conhecimento e de deficiéncia. Nédo
percebemos indicagdes de mudanga estrutural no chio da escola, mas no
nivel de sentimentos e de atitudes, colocados de forma abstrata e
dicotomizada. Em uma escola assim concebida, na perspectiva
inclusiva, nao haverd exclusdo, bastando para isso haver solidariedade,
ajuda muitua, respeito, coparticipacido, humanidade.

Transformar a escola, nessa perspectiva, é valorizar as diferencgas.
A propria concep¢do de aprendizagem € fundamentada em termos de
respeito as diferengas e, por sermos diferentes é que cada um pode tragar
0 seu proprio caminho para aprender. Para isso, basta que os educadores
organizem um ambiente de aprendizagem, considerem as diversas
manifestacdes humanas e acreditem que cada ser humano € dnico por
sua capacidade de ser diferente e responsdvel pelo seu processo de
aprendizagem, pelos seus sucessos e fracassos.

Tal proposta se fundamenta no idedrio pds-moderno, sustentada
no discurso e na pura subjetividade. Para os autores que subsidiam
teoricamente a EE na perspectiva inclusiva, a relagdo do individuo com
a realidade objetiva e, nesta, a relagdo com o outro, encontram suporte
no subjetivismo, ou no compartilhamento de significados. Percebemos
indicativos do discurso pds-moderno que, segundo Duarte, € marcado
pelo “solipsismo, irracionalismo e fragmentagdo do conhecimento”
(DUARTE, 2000a, p. 78).

Essas proposicdes ndo t€m sustentacdo ontolégica objetiva.
Duarte (2000a) afirma que € dificil definir o que seja o pensamento pds-
moderno, assim como € dificil delimitar de forma precisa o campo
tedrico abarcado por esse termo. Por isso mesmo, um ponto recorrente
no pensamento pds-moderno € o “anuincio da existéncia de uma crise da
ciéncia, crise dos paradigmas e crise da razio” (DUARTE, 2000a, p.
76).

Marilena Chaui (1993) sintetiza essa anunciada crise pOs-
moderna:

= negacdo de que haja uma esfera da
objetividade. Esta é considerada um mito da
razdo. Em seu lugar surge a figura da
subjetividade narcisica desejante;

= negacdo de que a razdo possa propor uma
continuidade temporal e captar o sentido
imanente da histéria. O tempo € visto como
descontinuo, a histéria é local e descontinua,
desprovida de sentido e necessidade, tecida pela
contingéncia;
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= negacdo de que a razdo ndo possa captar
niicleos de universalidade no real. A realidade
é constituida por diferentes alteridades, e a
universalidade € um mito totalitario da razao;
negacdo de que o poder se realiza a distancia do
social, através de instituicdes que lhes sdo
proprias e fundadas tanto na ldgica da
dominagdo quanto na busca da liberdade. Em
seu lugar existem micropoderes invisiveis e
capilares que disciplinam o social.

Categorias  gerais como  universalidade,
necessidade, objetividade, finalidade, ideologia,
verdade, sdo consideradas mitos de uma razao
etnocéntrica, repressiva e totalitdiria. Em seu
lugar, coloca-se o espago € o tempo
fragmentado, reunificados tecnicamente pelas
telecomunicacdes e informagdes; a diferenga, a
alteridade, os micropoderes disciplinadores, a
subjetividade narcisica, a contingéncia, o acaso,
a descontinuidade e o privilégio do universo
privado e intimo sobre o universo publico; o
mercado da moda, do efémero e do descartavel.
Nao por acaso, na cultura, o romance ¢
substituido pelo conto, o livro pelo paper, e o
filme pelo video-clip. O espago € a sucessdo de
imagens fragmentadas; e o tempo pura
velocidade dispersa (CHAUf, 1993, p. 22-23,
grifos nossos).

E no horizonte epistemoldgico do pensamento pds-moderno,
sustentado num solipsismo, num irracionalismo e na fragmentacdo do
conhecimento, que domina o cendrio da maioria das perspectivas
antropoldgicas da modernidade que, em nossa andlise, estd na base da
Educagdo Especial na perspectiva inclusiva, definindo uma concep¢do
de sujeito ou de aluno, uma concep¢do de aprendizagem e de
conhecimento e uma concep¢do de deficiéncia. Além disso, uma
concepgdo das diferencas como parte da condicdo humana, definida em
termos de desenvolvimento de “sentimentos humanos” de solidariedade,
de justica, de ajuda miitua, de respeito.

A formacdo do ser humano € sempre um processo historico.
Depende das condi¢gdes materiais objetivas de cada ser sujeito singular.
Duarte (1993) analisa o processo de humanizacdo, apresentando
fundamentos para uma concepgdo histdrico-social da individualidade
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que defende que

o ser humano comecou a diferenciar-se do
restante dos animais a medida que, através de sua
atividade vital, passou a produzir os meios de sua
existéncia, passou, portanto, a apropriar-se da
natureza, objetivando-se nos produtos de sua
atividade transformadora [...] isso ndo pode ser
visto apenas como o ato do nascimento do ser
humano, mas como ato de nascimento que se
supera, isto €, como histdria, como processo. E ao
longo da histéria que o homem vai se auto-
criando, se humanizando, construindo as
caracteristicas que o definem como humano.
Ao longo da histdéria o homem vai se constituindo
enquanto  género, enquanto ser genérico
(DUARTE, 1993, p. 64, grifos nossos).

O processo de singularizacdio de cada individuo, ou a
“apropriagdo subjetiva da esséncia humana objetivada” (DUARTE,
1993, p. 115) nio se realiza a ndo ser pela mediagdo das relagdes sociais
concretas e a natureza exterior aos homens € indispensdvel a sua
objetivagdo. Portanto, concordamos com Duarte e ndo compartilhamos a
ideia de uma esséncia humana a priori. Entendemos que nascemos
diferentes, pois nascemos em condigdes sociais e fisiologicas
diferenciadas.

Produzindo seus meios de vida, os homens produzem,
indiretamente, sua prépria vida material. Humanizar-se pressupde um
processo de construcdo e autoconstrugdo em relacdo as condicdes
exteriores de existéncia e por isso a racionalidade na qual estamos
inseridos ndo pode ser pensada como alheia aos homens, alienando-os.
Por isso, a acdo educativa € uma mediacdo importante para 0 processo
de constitui¢do do sujeito. A educacdo € uma das condigdes pelas quais
desenvolvemos nossas capacidades ontoldgicas essenciais. A funcio
basica do processo educativo € a humanizagéo. Isso € mais decisivo na
educacdo dos sujeitos da EE na EI, por se tratar de criancas em fase
inicial de constitui¢do de seu processo de humanizagdo, e, tendo alguma
deficiéncia, esse aspecto tem que ser levado em consideracdo na
organizacdo dos processos de ensino e aprendizagem. Todavia, a escola
nao pode ser concebida como redentora de todos os problemas — como
fica conotado na EE na perspectiva inclusiva —, pois uma acio
educativa ndo tem uma existéncia independente da histdria social.
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Toda acdo educativa implica uma visdo de mundo que é mediada
por uma concep¢ao pedagdgica e esta subentende determinada nocdo de
sujeito, que corresponde ao entendimento da nossa condi¢do como seres
humanos em determinado contexto histérico no qual se realiza a pratica
pedagdgica e no qual o individuo se torna sujeito singular e universal. A
singularidade de toda a¢do educativa é sempre historica e social.

A acdo educativa se dirige sempre a um ser
humano singular (o educando), ¢ dirigida por
outro ser humano singular (o educador) e se
realiza sempre em condi¢des (materiais e ndo
materiais)  singulares.  Ocorre que  essa
singularidade ~nd3o tem uma  existéncia
independente da histéria social. A formacao de
todo ser humano é sempre um processo que
sintetiza de forma dinimica todo um conjunto
de elementos produzidos pela historia humana
(DUARTE, 1993, p. 13, grifos nossos).

Isso justificaria uma concep¢do de aprendizagem fundamentada
em termos de mudanga de mentalidade, ou seja, um apelo a formacio
moral para fortalecer as atitudes de aceitacdo das diferengas individuais;
uma mudanga de mentalidade pela adoc¢do da diversidade como valor
ético e moral para a vida na sociedade, para ocultar a contradi¢do de
classes. E também uma pedagogia escorada no lema “aprender a
aprender”, segundo a qual nio caberia a escola a tarefa de transmitir o
saber objetivo, mas de preparar os individuos para “aprenderem aquilo
que foi exigido pelo processo de sua adaptacdo as alienadas e alienantes
relacdes sociais que presidem o capitalismo contemporaneo”
(DUARTE, 2000a, p. 9).

Segundo Duarte (2000a), esse lema esta sustentado nos seguintes
aspectos: desvalorizacdo da transmissdo do saber objetivo, diluicdo do
papel da escola em transmitir esse saber, descaracterizagdo do papel do
professor como alguém que detém um saber a ser transmitido aos seus
alunos e a prépria negacdo do ato de ensinar.

Uma proposta que nega aos alunos das escolas ptblicas, com ou
sem deficiéncia, o dominio do saber objetivo nas suas formas mais
desenvolvidas, mantendo “uma educacdo centrada na cultura presente,
no cotidiano imediato dos alunos que se constitui, na maioria dos casos,
em resultado da alienante cultura de massas” (DUARTE, 2000a, p. 10),
€ geradora daquilo que LEHER (2009, p. 223, grifos do autor) nomeou
de “genocidio intelectual” das criangas e jovens das classes populares”.
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Nesse sentido, a Educagdo Especial na perspectiva inclusiva se
funda em uma concepcdo metafisica, abstrata e subjetivista de ser
humano a medida que ndo reconhece o processo histérico pelo qual o
género humano é sujeito de sua histéria em condigdes materiais
objetivas.

Passamos agora a andlise dos elementos em comum da Pedagogia
da Infancia e da Educacdo Especial na perspectiva inclusiva no campo
da psicologia.

3.3 CARACTERISTICAS COMUNS DA PEDAGOGIA DA
INFANCIA E DA EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA
INCLUSIVA NO CAMPO DA PSICOLOGIA COMO ELEMENTOS
ORGANIZADORES DA RMF

Nos dois itens anteriores deste capitulo analisamos os
fundamentos psicolégicos embutidos na proposta de trabalho da RMF
com os sujeitos da Educacdo Especial na Educacdo Infantil, a partir do
exame de dois documentos que servem como diretrizes do trabalho
pedagdgico para as criangas menores de seis anos. Tivemos como eixo
da andlise as concepcdes de sujeito e de aprendizagem subjacentes as
bases tedricas adotadas em sua elaboracao.

O corpo tedrico de uma diretriz educacional orienta sobre o que
fazer com os sujeitos concretos do processo — os alunos e, no caso em
estudo, os sujeitos da EE na EI. A teoria tem uma fun¢do de mediacio
entre o educador e o educando e, como afirma Duarte (1993), €
necessdrio ultrapassar a nocdo inicial de que hd uma dicotomia entre
teoria proclamada e a pratica realizada, “indo até as raizes do problema
que estdo na vinculacdo da pritica a uma determinada concepc¢io de
mundo, mediada por uma concepc¢io pedagogica, que é, de fato, essa
teoria que guia a pratica” (DUARTE, 1993, p. 11, grifos nossos).

Por isso, o nosso esforco nesse item é o de verificar as
caracteristicas comuns a essas duas bases tedricas, a da Pedagogia da
Infancia e a da Educac@o Especial na perspectiva inclusiva, analisando
as nocdes de sujeito e de aprendizagem. Entendemos que existe uma
relacdo intrinseca entre educacdo e sociedade e que o processo
educacional deve ser considerado também no seu carater politico.
Temos como objetivo verificar para que tipo de homem e de sociedade
essas propostas estdo voltadas.

O texto das diretrizes pedagdgicas para a Educacdo Infantil da
RMF estd assentado na Pedagogia da Infancia, segundo a qual a
Educacgdo Infantil se sustenta no respeito aos direitos fundamentais da
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crianca e na garantia de uma formacdo integral orientada para as
diferentes dimensdes humanas. A EE na perspectiva inclusiva defende
uma proposta de educagio voltada para uma formacgdo moral ancorada
nos valores humanos de solidariedade, ajuda mutua, respeito,
coparticipagdo e na afirmativa de que a vivéncia desses valores vai
permitir a transformacdo da sociedade.

Percebe-se que as duas diretrizes apontam como proposta uma
educacgdo direcionada para as diferentes dimensdes humanas ou para os
valores humanos, com objetivo de tornar os individuos e a sociedade
mais soliddrios, colaborativos e coparticipativos.

Quais os desdobramentos, para a formagdo dos sujeitos, de uma
proposta voltada para os valores humanos nos termos aqui
apresentados? A partir da andlise empreendida, podemos vislumbrar: 1)
a secundariza¢do do processo de apropriacdo do conhecimento; 2) uma
concepg¢do de homem alienado, voltado sobre si mesmo e adaptdvel as
necessidades do capital; 3) uma psicologia de base inatista e
determinista, pois sustenta uma concep¢do de ser humano como uma
adaptacdo ao meio — determinado pelo bioldgico ou pelo social numa
relacdo dicotomizada.

A Pedagogia da Infancia ndo define o ensino como eixo
articulador do trabalho pedagdgico, pois a metodologia ou a dindmica da
organizacdo pedagdgica, como defende Rocha (2010), pauta-se nas
acOes e interacdes das criancas, com o objetivo de ampliacdo das
experiéncias préximas e cotidianas. O objetivo do trabalho pedagdgico
ndo € o de ensinar, mas de estabelecer relagdes educativas. Dessa forma,
o objeto da prética pedagdgica, ou da acdo docente, é a prépria crianga,
seu processo de constitui¢do como ser humano em diferentes contextos
sociais, sua cultura, suas capacidades intelectuais, criativas, estéticas,
expressivas, emocionais.

Por sua vez, a concepcdo de aprendizagem da EE na perspectiva
inclusiva também nao define o conhecimento como eixo articulador do
objetivo do trabalho com os sujeitos da EE. O eixo é “o direito a
diferenca na igualdade de direitos” (MACHADO, 2004, p. 24). Essa é a
base da proposta, que vai focar o universo de aprendizagens na
capacidade de ser diferente e enfatizar que é esta que dd vida ao
universo de experiéncias e aprendizagens.

Tanto para uma como para outra diretriz, a aprendizagem é
compreendida como um processo individualizado, no qual a pratica
pedagdgica deve considerar como ponto de partida a vida cotidiana dos
sujeitos ou das criancas. O conhecimento pode acontecer na relagdo
entre educando e educadores. Porém, mais importante do que assimilar
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conceitos prontos ¢é participar ativamente de sua construcdo; os
conceitos deverdo ser vivenciados. Em nossa andlise, tais concepgdes se
aproximam das bases que sustentam as pedagogias do “aprender a
aprender”, como analisado por Duarte e Arce nas secdes anteriores, e
que negam aos sujeitos, com ou sem deficiéncia, o dominio do saber nas
suas formas mais desenvolvidas.

Para a EE na perspectiva inclusiva e para a Pedagogia da
Infincia, o conhecimento € considerado exclusivamente individual,
efémero, fragmentado e sempre passivel de erro. Tal concepgao tem um
desdobramento em termos do conhecimento da realidade, que vai
sempre ser parcial e particular, circunstancial e nido passivel de ser
integrado a uma visdo totalizadora do real. Sendo assim, ndo € possivel
prever os resultados do conjunto das a¢des individuais, isto é, ndo ha
como prever os rumos da sociedade e ndo se deve interferir nas acdes
espontaneas dos individuos. O sujeito fica entregue a propria sorte e aos
seus esforcos individuais e méritos proprios.

Esse modo de compreender o sujeito, a realidade objetiva e o
processo educacional tem, portanto, implicacdes em um projeto
societdrio e, nesse processo, democracia e escolhas sociais se tornam
redundantes. Ao mesmo tempo em que se naturaliza a sociedade, limita-
se o préprio conhecimento individual ou as condicdes de o sujeito fazer-
se mediar pelo conhecimento cientifico. E dessa limitacio do
conhecimento humano, visto como individualizado, dicotomizado,
fragmentado, que resulta a proposi¢do de inviabilidade de uma “direcao
intencional e racional do conjunto social” (DUARTE, 2000a, p. 73,
grifos nossos). Mistifica-se a condi¢do de as pessoas fazerem-se mediar
por um projeto coletivo de sociedade, pois se mistifica a relagdo do
sujeito com a realidade objetiva, o processo em que ele se apropria dessa
realidade e se apropria também da sua condi¢do de sujeito singular e
universal.

Verificamos a ndo explicitagdo de uma psicologia para
fundamentar os processos de ensino e aprendizagem e de uma teoria da
personalidade na Pedagogia da Infancia e na EE na perspectiva
inclusiva. Mas qual seria o motivo dessa lacuna?

Faremos a seguir uma sintese dos elementos que conseguimos
capturar do referencial tedrico e para onde eles apontam em termos de
fundamentacdo da psicologia, bem como seus desdobramentos técnicos
e politicos nas duas proposicoes.

O que conseguimos captar em termos de fundamentacdo de uma
teoria psicolégica subjacente a Pedagogia da Infincia e da EE na
perspectiva inclusiva sdo indicios de uma psicologia de base inatista
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com uma visdo determinista do psiquismo humano, pois se pressupde
uma esséncia humana a priori. A essa psicologia estaria imbricada uma
pedagogia subjetivista, que preconiza o minimo de interferéncia possivel
nos processos de relacdo do sujeito com a realidade objetiva, devendo a
atividade pedagdgica acompanhar o desenvolvimento e a atividade
espontanea das criangas.

Entendemos que a psicologia que alicerca a EE na perspectiva
inclusiva e a Pedagogia da Infincia t€m os seguintes elementos
subjacentes:

1) A concepcdo de sujeito e de deficiéncia a priori que
dicotomiza o sujeito e o social, compreendendo as defici€ncias a partir
da relacdo iguais (normais) versus diferentes (anormais), estigmatizando
e segregando as criancas com defici€ncias; que sustenta que as
dificuldades ou as barreiras de aprendizagem se encontram no aluno;
que v€ as aptiddes como expressdo mdxima do determinismo genético,
considerando que as caracteristicas de inteligéncia ou comportamentos
sdo inatos; que avalia os problemas dos processos de escolarizagcdo a
partir de uma légica médico-psiquidtrica, contribuindo para transformar
questdes sociais e humanas em bioldgicas — aspecto que coaduna com
a organizacdo da EE na RMF, cujo foco € o AEE, organizado a partir do
diagndstico de deficiéncia dos alunos.

2) A premissa de que ensinar nio € transmitir conhecimento, mas
sim criar possibilidades para a sua produgdo ou construgdo ativa; a
aprendizagem estd na capacidade de ser diferente e aprender significa
representar o0 mundo a partir de nossas origens, valores e sentimentos.
Propde-se romper com a ideia de padronizacio, classificacdo dos alunos,
mas sem dar condi¢cdes de efetiva apropriagdo do conhecimento para
iSs0.

3) Sustentacdo de uma epistemologia que ndo considera que a
transmissdo de conhecimentos sistematizados gera o desenvolvimento
psiquico do homem e que a educagdo e o ensino (apropriagdo) sdo
formas universais desse desenvolvimento; que nega ao professor o status
de sujeito que ensina, que provoca o desenvolvimento através da
transmissdo de conhecimentos; que se contrapde a ideia de que as
relacdes adulto-crianga e crianga-crianca t€ém a funcido de produzir na
crianca a humanidade.

4) Mistificagdo das relagdes objetivas entre sujeito e
materialidade e da constituicio da individualidade, obscurecendo a
articulacdo do sujeito com o seu processo histérico — caracteristicas de
uma psicologia que fundamenta uma ‘“‘abordagem antropocéntrica” de
educacdo, centralizando-a na crianca compreendida de forma
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naturalizada e individualizada; que considera individualidade como algo
que comanda a vida das pessoas e, em consequéncia, comanda as
relacdes entre as pessoas e a sociedade; que promove um fetichismo da
individualidade, em nome da liberdade, mas na realidade o resultado é a
negacdo da propria liberdade, pois escraviza a pessoa a espontaneidade
dos processos naturais.

Portanto, ao analisarmos a EE na perspectiva inclusiva e a
Pedagogia da Infincia percebemos subjacente uma concep¢do de
individuo pés-moderno, um sujeito voltado para as suas proprias
necessidades e desejos, destituido de uma personalidade estruturada a
partir de uma esséncia racional constituida historicamente, mas ao
mesmo tempo ativo, solidario, cooperativo, tolerante com as diferengas.
O pés-modernismo desenhou a imagem do individuo empreendedor,
determinado pelas forgas bioldgicas ou naturais, que ndo tem implicado
0 seu ser com os outros € com um projeto de sociedade.

E essa a psicologia que ndo se explicita, mas que transparece nas
entrelinhas dos discursos oficiais. Uma psicologia que colabora para o
processo de alienacdo humana desde a mais tenra idade, que traz
subjacente o objetivo ideoldgico de manter a hegemonia burguesa no
campo educacional, que € conivente com os propésitos de mascarar a
possibilidade de socializagdo do saber sistematizado para todos na
sociedade capitalista, de obscurecer o fato de que o sujeito € sujeito do
seu processo historico e também de mascarar o entendimento de que a
luta pela escola publica de qualidade para todos coincide com a
superagdo do capitalismo.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa aqui apresentada abordou como tema central as
formas organizativas da Educacdo Infantil para atender os sujeitos da
Educacdo Especial e os fundamentos psicoldgicos da Educacdo Infantil
e da Educacgdo Especial na organizacdo da Rede Municipal de Ensino de
Florian6polis (RMF). Teve como objetivo apreender as sinteses
concretas na proposta de atendimentos da referida rede a partir das
orientagdes/formacdes relacionadas ao atendimento educacional de tais
sujeitos que sdo oferecidas pela Secretaria Municipal de Educag@o para
as unidades de Educacio Infantil.

Buscamos compreender quais sdo e como estdo articuladas as
acdes e estratégias das geréncias envolvidas com o trabalho voltado aos
sujeitos da Educagdo Especial e identificar elementos para compreender
os fundamentos tedricos, principalmente os psicoldgicos, que norteiam
as diretrizes curriculares para os sujeitos da Educacdo Especial na
Educagdo Infantil numa perspectiva inclusiva.

Desenvolvemos andlise documental, realizando um esforco no
sentido de articular as duas dreas, Educacdo Infantil e Educagio
Especial, tendo como base documentos oficiais do municipio de
Florian6polis e do Brasil. Buscamos, neste estudo, captar e interpretar os
significados dos discursos politicos e as concepgdes que os sustentam.

Para tanto, realizamos um mapeamento da producdo académica
sobre a educacdo dos sujeitos da Educagdo Especial na Educagdo
Infantil. Verificamos que sdo poucos os trabalhos que efetivamente
fazem a intersecdo da EI com a EE. A maioria dos textos tem uma
abordagem focalizada nas discussdes da defici€ncia, na socializacio e
no relacionamento dos sujeitos com seus pares ou nos profissionais que
atuam com as criangas. Ndo encontramos trabalho algum que analise as
formas organizativas do trabalho pedagdgico para os sujeitos da EE na
El, tomando como referéncia as politicas de EE em redes de ensino.

Os documentos analisados foram os seguintes: 1) Diretrizes
Educacionais Pedagdgicas para a Educacdo Infantil/2010, que estabelece
as diretrizes para o sistema educacional no que se refere a organizagdo e
ao funcionamento da Educacdo Infantii da Rede Municipal de
Floriandpolis; 2) Resolugdo do CME n. 1/2009, que fixa as normas para
a Educagdo Infantil no ambito do sistema municipal de ensino de
Florian6polis; 3) Portaria n. 07/2009, que regulamenta a organizagéo e o
funcionamento das unidades educativas do ensino fundamental e da
Educacdo Infantil da Secretaria Municipal de Educacdo de
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Florian6polis; 4) Portaria n. 033/2003, da Secretaria Municipal de
Educacio, que cria e normatiza o Servico de Atendimento Educacional
Especializado no Municipio de Floriandpolis; 5) Programa Escola
Aberta as Diferencas: consolidando o movimento de reorganizacio
diddtica (MACHADO, 2004) — documento que contém principios e
diretrizes de uma educacio inclusiva e estd fundamentado na Educacio
Especial na perspectiva inclusiva; 6) Documento Orientador da
Educacido Especial na RMF/2010, que contém os servicos oferecidos
para os sujeitos da Educacdo Especial matriculados na rede regular de
ensino; 7) Projeto Politico Pedagégico (PPP) de 28 unidades de
Educacio Infantil, uma amostragem correspondente a 35,90% dos PPPs
de ndcleos de Educacdo Infantil (NEI) e creches, elaborados para 2010.

Na analise dos documentos, consideramos a reforma do Estado na
década de 1990 e os processos de escolarizacdo dos sujeitos da EE na EI
no contexto das reformas educacionais, como objeto das politicas
publicas no campo da educagao escolar. Entendemos que essas reformas
alcancam a esfera da gestdo, do financiamento, do curriculo e seus
fundamentos tedricos. Para compreender esses elementos de forma
apropriada foi necessario dar atencdo a linguagem, partindo da ideia de
que “ndo hd nada de novo em relacionar linguagem e politica nem em
sugerir que a relacdo entre elas ndo é s6 reflexdo ou mistificagdao
ideoldgica, mas de constituicio mutua” (SHIROMA, CAMPOS,
GARCIA, 2005, p. 3).

Com as reformas educacionais da década de 1990, o Brasil
direcionou e assumiu o projeto educacional prescrito por organismos
multilaterais, cujas bases foram lancadas na Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos, em 1990, Jontiem (Tailandia), que inspirou o
Plano Decenal de Educagdo para Todos 1993/2003 (BRASIL, 1993). O
mesmo aconteceu com a aprovacdo da LDBEN/96, quando o governo
incorporou algumas bandeiras de luta dos movimentos sociais da década
de 1980, porém, adulterando o sentido original de seu conteddo.

O “neoliberalismo” passou a dominar os discursos das reformas
no Brasil no final da década de 1980, com a proposta de reduzir a
atuagdo do Estado na esfera da regulacdo econdmica, da tributag@o sobre
o capital e da promog¢do de beneficios e direitos sociais. Em termos
econdmicos e politicos, o Estado neoliberal devia se fortalecer para
defender o livre mercado e favorecer a acumulacdo capitalista (COSTA,
2006).

As ideias do neoliberalismo ganharam forga, caracterizadas por
constituirem essencialmente um movimento politico e ideoldgico que
buscava criar legitimidade e manter os avangos da globalizacdo
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econdmica, justificando a desigualdade social a partir das diferencas
naturais. Portanto, o Estado ndo € um arbitro neutro entre as diferentes
classes sociais na sociedade capitalista, mas estd no centro da disputa
neoliberal em defesa do grande capital.

Por sua vez, as politicas educacionais expressam essas
contradicdes ao longo da histéria da sociedade, definindo e redefinindo
o seu perfil para se adaptar aos interesses da sociedade capitalista. O
processo educativo forma as aptiddes e comportamentos que sdo
necessdrios para a manutencdo dessa sociedade.

A pedagogia subjacente a esse projeto de sociedade é a
verdadeira pedagogia da exclusdo, como analisa Saviani (2007).
Pedagogia esta que tem como objetivo preparar os individuos para se
tornarem cada vez mais empregaveis, visando a escapar da condicdo de
excluidos. Todavia, se isso ndo for possivel, tal pedagogia ensina os
individuos a se responsabilizar pelos seus fracassos.

Nesse contexto, ndo ha um nicleo definidor das ideias
pedagdgicas hegemodnicas na década de 1990 (SAVIANI, 2007),
langando-se mao das referéncias dos movimentos precedentes. Por isso,
no discurso pedagdgico dessa década se antepdem os prefixos do tipo
“pbs” ou “neo”, ocorrendo um apagamento e uma relexicalizacdo das
palavras-chaves da histéria das lutas sociais, como capitalismo, classe,
contradicdo, expropriacdo e exploracdo, acumulagdao (LEHER, 2009).

Nos anos 1990 foi consolidada a proposicdo de que todos os
problemas educacionais sdo decorrentes de gestdo pedagdgica e da falta
de focalizagdo adequada. A focalizagdo como gestdo de verba publica
mais eficiente objetivava a conformacdo de toda sorte de subgrupos
(LEHER, 2009, p. 227).

Nos documentos das politicas de Educacdo Especial, o “novo
paradigma” amplamente difundido em ambito mundial e nacional é a
perspectiva inclusiva. Em nossa andlise verificamos a repercussdo do
anudncio desse modelo nos materiais que foram produzidos pelos 6rgaos
responsaveis pela modalidade Educacdo Especial na Rede Municipal de
Florianépolis. A EE na “perspectiva inclusiva” passa a ser vista como
solucdo dos problemas de inclusdo/exclusdo social. Assume-se a no¢ao
da escola como solucdo para todos os problemas, inclusive os relativos a
superacgdo da l6gica da exclusio.

A Educacdo Especial proposta pelo MEC é uma modalidade de
ensino que perpassa todos os niveis, etapas e modalidades, desde a
Educacdo Infantil até a educacio superior. Em todas as modalidades da
educacdo bdsica, o atendimento educacional especializado (AEE)
constitui oferta obrigatéria dos sistemas de ensino. O MEC transfere
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para os municipios a responsabilidade da gestdo desses servicos,
propondo prestar apoio técnico e financeiro para a viabilizagdo da oferta
de AEE aos sujeitos da EE matriculados nos sistemas publicos de
ensino, através das salas de recursos multifuncionais (BRASIL, 2008b).

O Plano Municipal de Educagdo de Florianépolis de 2009 define
a Educacdo Especial também como uma modalidade de ensino que
perpassa todos os niveis, etapas e modalidades, realiza o atendimento
educacional especializado, disponibiliza os servi¢os e recursos proprios
desse atendimento e orienta os alunos e seus professores quanto a sua
utilizagdo nas turmas comuns do ensino regular (FLORIANOPOLIS,
2009d).

Com relacdo a Educagdo Infantil, percebemos, por meio das
andlises dos PPPs, que os principios gerais norteadores dos trabalhos nas
UEs, na sua maioria, sdo os que estdo apontados pelos documentos
nacionais para as criangas menores de seis anos e se fundamentam nos
direitos da criancga, principalmente o que € afirmado no documento
“Critérios para um atendimento em creches que respeite os direitos
fundamentais das criangas” (BRASIL, 1995). Esses principios sdo
traduzidos em praticas pedagdgicas que envolvem o cuidar e o educar,
oportunizados por meio de vivéncias e processos de socializaco.

As diretrizes educacionais para a EI na RMF estdo sustentadas no
documento “Diretrizes educacionais pedagdgicas para a Educacdo
Infantil” (ROCHA, 2010), baseado na Pedagogia da Infancia, segundo a
qual a funcdo da EI se apoia no respeito aos direitos fundamentais das
criancas e na garantia de uma formacdo integral orientada para as
diferentes dimensdes humanas. Em tal perspectiva, o eixo do processo
pedagdgico € a crianga nas relagdes e nas interagdes, secundarizando-se
0 acesso ao conhecimento.

Indicativos desses principios estdo presentes no documento
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educag@o Infantil, que orienta
sobre a organizacdo da proposta curricular e enfatiza que

¢ necessdrio pensar um curriculo sustentado nas
relacoes, nas interacdes e em praticas educativas
intencionalmente voltadas para as experiéncias
concretas da vida cotidiana, para a aprendizagem
da cultura, pelo convivio no espaco da vida
coletiva e para a producdo das narrativas,
individuais e coletivas, através de diferentes
linguagens (BRASIL, 2009b, p. 14, grifos
NoSsos).
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Sendo a crianga centro do planejamento curricular, o texto das
Diretrizes contém a proposta de constituicdo de novas formas de
sociabilidade e de subjetividade comprometidas com a ludicidade, a
democracia, a sustentabilidade do planeta. Percebemos também nos
documentos da EI e da EE a indicagdo de diretrizes para a uma
pedagogia centrada na crianga e, para os sujeitos da EE, um olhar
acolhedor de diversidades e orientacdo de recursos de acessibilidade.
Uma proposta para os sujeitos da EE na EI de incluir, no cotidiano das
institui¢des, a garantia de acessibilidade a espagos, materiais, objetos e
brinquedos, procedimentos e formas de comunicacdo e orientagéo
vividas, especificidades e singularidades dessas criancas (BRASIL,
2009a).

Na Rede Municipal de Florian6polis o atendimento aos sujeitos
da Educacdo Especial na EI estd organizado em consonancia com o
modelo em ambito nacional no que diz respeito as politicas de EI e de
EE. Ele ¢ realizado nas unidades educacionais polos e organizado na
forma de atendimento educacional especializado (AEE), oferecido em
salas de recursos multifuncionais, denominadas, na RMF, salas
multimeios (SM). Para as criangas/sujeitos da EE na faixa etdria até trés
anos, o documento Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008a) apresenta a
proposta de servigo de intervengdo precoce. Todavia, ndo verificamos
essa proposta nos documentos da RMF, apenas um indicativo na
entrevista com a gerente de educacao inclusiva.

As salas multimeios estdo organizadas por regides da cidade,
totalizando 19 em funcionamento até 2011, sendo duas em creches. As
SM funcionam como polo de atendimento, recebendo também alunos de
outras unidades, localizadas na “drea de abrangéncia” desses polos, e
t&m como objetivo ofertar o atendimento educacional especializado.

Foi possivel verificar que a organizacdo da EE para as criancas da
EI na RMF estd estruturada, predominantemente, para o atendimento
educacional especializado nas salsas multimeios e segue 0s mesmos
moldes do ensino fundamental. H4 poucos elementos relacionados a
Educagdo Infantil que considerem a especificidade da faixa etdria em
termos de desenvolvimento e aprendizagem no que se refere a logica do
atendimento.

Na andlise dos PPPs das UEs da EI, o nosso objetivo inicial foi o
de apreender os principios norteadores, as bases metodoldgicas e
filoséficas da EE para a EI na RMF. Verificamos que os fundamentos
tedrico-metodoldgicos e legais que ddo sustentacdo ao projeto
pedagdgico e as formas organizativas do trabalho com os sujeitos da EE
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ndo estdo tratados com clareza em tais documentos. Refletimos também
sobre as caracteristicas de documentos dessa natureza e percebemos que
ndo sdo fontes adequadas para os propdsitos que perseguimos.

Nos documentos municipais referentes a regulamentagdo da EI ja
estdo contemplados os servicos ofertados aos sujeitos da EE na EI, bem
como as UEs ja contam com os servigos de AEE.

Outro aspecto relevante ¢ que o MEC prop6s em 2008 prestar
apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos de ensino para a
viabiliza¢do da oferta de AEE com a finalidade de ampliar a oferta de
atendimento educacional especializado aos sujeitos da EE. Mas a RMF
jé vinha implantando, desde 1998, as salas de recursos multimeios nas
escolas bdsicas para atendimento no contraturno de alunos do ensino
fundamental. A rede também € polo de formacdo de educadores gestores
e as unidades de EI j4 sdo contempladas com os servicos de AEE. Os
PPPs analisados fazem referéncia aos servicos ofertados e aos sujeitos
da EE na EI Isso tudo indica que na RMF o discurso sobre a Educacio
Especial na Educacéo Infantil ja atingiu o ambito das UEs que lidam de
alguma forma com a temdtica e com os sujeitos, sejam as criangas ou 0s
profissionais.

No documento da Politica Nacional de EE na Perspectiva da
Educagao Inclusiva (BRASIL, 2008a), o atendimento educacional
especializado tem como funcio a complementaridade ao ensino regular,
perdendo a funcdo de substituicdo. Assim, a Educacdo Especial ndo
pode estar somente nas escolas especiais; entra como oferta de servigos
educacionais especializados que podem ser realizados na rede publica
ou em instituicdes confessionais ou filantrépicas, a partir da aprovacio
da Resolu¢do n. 4/2009. A RMF mantém convénios e parcerias com
diversas instituicdes especiais que tém por funcio o AEE. Esses
convénios envolvem recursos para contratacio de profissionais de EE,
sendo que a APAE faz também a avaliacdo no caso da deficiéncia
intelectual para a rede e trabalha com as criangas em idade escolar, com
atendimento especializado de contraturno.

No caso da EI, o atendimento educacional especializado pode ser
realizado na prépria UE com as criancas que estdo matriculadas em
periodo integral. O professor do AEE vai para o contexto de sala de aula
e, junto com o professor de sala de aula regular, traca um planejamento
e faz atividade com toda a turma.

Todavia, o AEE nas SM €, de maneira preponderante, um
atendimento individualizado. J4 a articulacdo entre o AEE e a classe
comum ocorre de maneira assistemdtica.

O atendimento especializado tem como fundamento o diagndstico
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e estd voltado, principalmente, para recursos de acessibilidade, nio
propiciando, assim, o efetivo processo de escolarizacdo dos sujeitos da
Educacdo Especial, de forma a romper com o modelo tradicional de EE.

Nao encontramos elementos que permitam afirmar a existéncia de
um novo paradigma e de uma nova concepg¢do sobre a deficiéncia que
repercutam em uma nova organizacao da escola. A esséncia do trabalho
parece permanecer a mesma, sustentada e construida a partir dos
pressupostos clinicos. H4 que se considerar que a medicina se apropriou
do objeto da aprendizagem, construiu artificialmente as doengas do
“ndo-aprender-na-escola” e, por desdobramento, gerou uma demanda de
atendimento de servicos de sadde especializados, porém, agora
organizados dentro das redes regulares de ensino. Concordamos com
Moysés, (2009, p. 21) quando ela afirma que

essa nova concepcao sobre a crianga é construida
pelo mesmo olhar clinico que criou a crianga
anormal; aconteceu apenas um giro desse olhar,
significante sem duvida, porém apenas um giro...
Nao se trata de uma nova forma de olhar a
crianga, que continua abstraida e silente, com
individualidades em perturbacdes ou acidentes. A
esséncia da doenca continua centrada em uma
abstracdo (grifos da autora).

Constata-se que o novo paradigma anunciado na EE na
perspectiva inclusiva estd alicercado na concepcdo médico-pedagdgica.
As definicdes da drea médica e de sadde sdo utilizadas para tratar da
deficiéncia e, portanto, também as estratégias de intervencdo. O
diagndstico no campo educacional, especificamente na EE, “se resume a
trés fungdes: determinar e justificar o servigo especial; classificar a
crianca; e oferecer subsidios necessdrios ao desenvolvimento do
processo de aprendizagem” (CAMBAUVA, 1988, p. 119).

Outro aspecto importante de nossa andlise sobre as formas
organizativas da EI na RMF para o atendimento dos sujeitos da EE diz
respeito ao fato de a Educacdo Especial e a Educacio Infantil estarem
em setores diferentes e sem elementos de articulagdo visiveis. A EI estd
subordinada a Diretoria de Educacdo Infantil e a EE a Diretoria de
Educacdo Continuada, sendo nomeada de Geréncia de Educacgdo
Inclusiva. Além disso, tem a Geréncia de Formacdo Permanente, que é
responsavel pelo processo de formacdo de todos os profissionais da
rede. A nog¢do de articulagdo expressada pelas duas gestoras
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entrevistadas com relacdo a distribuicio de responsabilidades foi
diferenciada, indicando que as responsabilidades de fato compartilhadas
sdo as relativas ao processo de gestdo, o que inclui os servicos de
organizacdo do atendimento aos sujeitos da EE na EL

Para exemplificar com uma situagdo concreta, vamos verificar o
processo de formacdo dos profissionais da rede. Ele é organizado pela
Geréncia de Formacgdo Permanente, também responsavel pela validacio
e certificacdo. A Geréncia de Educagdo Inclusiva faz propostas de
formacdo com conteddos da EE para os profissionais da EE e para
outros profissionais da rede e encaminha para a Geréncia de Formacio
Permanente. Portanto, existe a formacdo organizada pela Geréncia de
Educacgdo Inclusiva e outra, pela Diretoria de Educacdo Infantil. Além
disso, as unidades também planejam formacOes nas suas reunides
pedagdgicas. Todavia, como unificar todas essas iniciativas de formagao
de modo a ndo se resumir em processo de gestdo de servicos? Tinhamos
como premissa que isso seria possivel com a articulacdo em termos de
um projeto educacional unificado por pressupostos tedrico-
metodoldgicos.

O que verificamos, pela andlise das entrevistas com as duas
gerentes, é que os pressupostos tedricos ndo sdo articulados entre as
duas dreas. Na EI a formacdo € pensada pelas diretrizes da Educacio
Infantil, ao passo que, na EE, é organizada preponderantemente pelas
areas de deficiéncia e fundamentada no Programa Escola Aberta as
Diferencas: consolidando o movimento da reorganiza¢dao didatica
(MACHADO, 2004). Outro aspecto da falta de articulacdo das duas
areas € que, no texto das diretrizes para a EI, a EE nao é mencionada.

Ja as orientagdes em termos do trabalho a ser realizado com as
criangas da EE na EI chegam por meio das duas geréncias nas UEs. A
Diretoria de EI dispde de assessores pedagdgicos responsdveis por
orientar o trabalho com as “criangas sem defici€ncia” e os assessores
vinculados a Geréncia de Educagdo Inclusiva orientam o professor do
AEE que trabalha com os sujeitos da EE.

Portanto, o que podemos perceber é que, na organiza¢do do
atendimento aos sujeitos da EE na EI, ndo acontece uma articulacio
efetiva em termos de projeto pedagdgico; ocorre mais em termos de
gestdo. As responsabilidades compartilhadas sdo de ordem burocratica.
Nao encontramos um projeto educacional em comum que leve em conta
a especificidade da EI e da EE, fazendo a intersecdo entre os dois
campos.

Observamos, na proposta da RMF, que ndo hd uma mediagao
para que ocorra uma transformacdo efetiva no chdo da escola, uma vez
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que a base da proposta de atendimento aos sujeitos da EE na EI € o

atendimento educacional especializado, demonstrando uma perspectiva

fragmentada e uma desarticulacdo da EE com o ensino regular. Tais

aspectos também foram comprovados por Borowsky (2010) ao analisar
~ 56

a proposta de formagdo do MEC™:

Percebemos também que a base da educagdo
inclusiva € o atendimento  educacional
especializado (AEE). Segundo os textos, uma
escola inclusiva é aquela que fornece o AEE em
uma sala separada da sala de aula e em hordrio
diferenciado. Além disso, o responsavel pelo AEE
é o professor especializado que, portanto,
responde pela inclusdo. A educagdo inclusiva
demonstra uma perspectiva fragmentada, na qual
o AEE estd desvinculado do ensino regular
(chamado de ensino comum). Nio ha uma
proposta de transformagdo da escola como um
todo (BOROWSKY, 2010, p. 93).

Quando se refere a mudancas na escola, o discurso da EE na
perspectiva inclusiva direciona-se para o atendimento da diversidade,
acolhimento as diferencas e mudanga de mentalidade.

Tais aspectos puderam ser verificados quando analisamos os
elementos para compreender os fundamentos psicoldgicos que subjazem
a proposta de trabalho da RMF com os sujeitos da EE na EI. Realizamos
tal andlise tomando como pardmetros a concep¢do de sujeito e de
aprendizagem na Pedagogia da Infancia e na Educagdo Especial na
perspectiva inclusiva, trazendo a contribuicio de nosso exame dos
projetos politico-pedagdgicos das unidades educativas da rede
municipal.

Nas Diretrizes educacionais pedagdgicas para a Educagdo Infantil
(ROCHA, 2010), fundamentadas na Pedagogia da Infancia, o objeto da
pedagogia é a preocupacdo com a propria crianca. A concepgdo de
aprendizagem subjacente estd definida em termos de “desenvolvimento
da acdo educativa” e tem como meta a ampliacdo das experiéncias

% Essa pesquisa teve como objetivo analisar as correntes de pensamento pedagdgico que dio
sustentacdo para as propostas de formacdo continuada do MEC para professores da
denominada educagdo inclusiva. Foram examinadas as publicacdes do Curso de
aperfeicoamento de professores para o atendimento educacional especializado, produzidas pela
Secretaria de Educacdo Especial do MEC e integrantes do Programa Educacdo Inclusiva:
direito a diversidade.
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proximas e cotidianas das criancas na direcio de um conhecimento
também ampliado e plural. Dessa forma, o conhecimento e a
aprendizagem assumem na EI uma relacdo que estd vinculada aos
processos gerais da constituicdo da crianga, considerada nas diferentes
dimensdes humanas.

Em termos de eixo da acdo pedagdgica, para a Pedagogia da
Infancia ndo estd posto o0 acesso ao conhecimento sistematizado. H4 um
contetido que € negado para a crianca, sendo até considerado indesejavel
e prejudicial. Em tal perspectiva, a educacdo de criancas menores de seis
anos ndo tem como objetivo o ato de ensinar, mas o de desenvolver
experiéncias educativas com as criangas. O conhecimento é construido a
partir das interacdes que elas estabelecem com as outras criancas e com
0 meio.

Arce (2004) caracteriza a Pedagogia da Infincia como
antiescolar. Essa pedagogia faz parte de um movimento ou um discurso
que tenta desvincular totalmente a Educacdo Infantil da educacio
escolar e que corta definitivamente todos os lacos com o ensino e com a
figura do professor como alguém que transmite conhecimentos as
criancas. A Pedagogia da Infancia parte do pressuposto de que a
escolarizacdo, o ensino e a transmissdo do conhecimento sdo
prejudiciais ao desenvolvimento da crianga. Assim, o lema “aprender a
aprender” passa a ser central, pois a crianga deve construir seus proprios
significados relativos ao mundo que a cerca.

A Pedagogia da Infincia vé o sujeito/a crianca de forma abstrata
e naturalizada, ou seja, ndo reconhece o processo histérico pelo qual
uma crianca se humaniza. Assume um carater subjetivista, pois concebe
as relacdes do individuo com a realidade externa como um processo de
atribui¢do e compartilhamento de significados. Esse tipo de discurso
pedagdgico é uma manifestacio do cardter alienante da sociedade
capitalista contemporanea.

Os estudos de Duarte (1993, 2000a, 2004) contribuiram
sobremaneira para a andlise dos discursos que se incluem no que o autor
chama de pedagogias do “aprender a aprender” e que estdo sustentadas
no discurso pés-moderno — termo que ele utiliza para abarcar uma
gama heterogénea e ampla de correntes de pensamentos que possuem
em comum a atitude cética em relacio a razdo, a ciéncia, a0 marxismo e
a possibilidade de o capitalismo ser superado por uma sociedade que lhe
seja superior. Para o autor, a critica pds-moderna ao sujeito da
modernidade € a total rendicdo a individualidade alienada, que nfo
reconhece o processo histdrico pelo qual o género humano se transforma
como resultado de sua prépria atividade, em que a dialética € o motor do
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processo de objetivacdo e apropriagdo. Isso tem o objetivo ideoldgico de
manter a hegemonia burguesa no campo educacional.

Outra questdo que Duarte (2004) destaca, e que também tem o
objetivo ideoldgico de secundarizar ou até mesmo eliminar o papel das
acodes intencionais dos sujeitos na configuracio da sociedade e da
cultura, € o fato de ndo haver um modelo de personalidade para o sujeito
pés-moderno, ou uma pessoa com um nicleo de personalidade
estruturado com propdsitos determinados, racional e consciente. No seu
lugar hd a defesa da concepcdo de individuo em seus multiplos e
efémeros papéis em constante movimento, que ¢ a expressdo mais
radical desse fetichismo, ou total rendicdo a individualidade alienada.
Sem o conceito de sujeito, perdem seu significado outros conceitos que
estariam na base do liberalismo e/ou marxismo, como “representacio
democratica”, “libertacdo”, “emancipacdo”, “classe”. Dessa forma, o
poder ndo mais estaria nas maos de sujeitos em determinados postos do
Estado, mas sim disperso na intertextualidade.

Ao criticar o sujeito, os pés-modernos criticam também a nog¢éo
de um desenvolvimento universal da humanidade, o que tem uma
grande repercussdo no campo educacional, a partir de uma ideia de
educacdo que se opde ao principio de que existem conhecimentos
universais a serem transmitidos pela escola.

A existéncia do sujeito pressupde a existéncia do objeto. Para os
pés-modernos, essa assertiva tem que ser descartada, pois, ao atacarem a
ideia de subjetividade implicada com uma objetividade, descartam a
existéncia daquilo que ndo € subjetividade, ou seja, o mundo objetivo
para além do sujeito. Portanto, ao se contrapor a ideia de um sujeito que
se faz racional na sua relagdo com a objetividade e que é capaz de
conhecer e dominar a realidade, os pds-modernos rejeitam a
possibilidade do conhecimento e, portanto, de uma epistemologia que
sustente tal compreensdo de mundo, de realidade humana
(antropologia), apoiada na objetividade e ndo no dominio das ideias.

Os poés-modernistas descartaram o sujeito sem descartar a
perspectiva individualista. O individuo pds-moderno € uma pessoa
descontraida, flexivel, que ouve seus sentimentos e emogdes € procura
aceitar a si mesma tal como ela é; ndo é pessoa consciente, livre e
autdénoma; sua existéncia é andnima. Vive o presente e prefere aquilo
que € passageiro, momentineo, tendo horror ao que é estivel e
permanente (DUARTE, 2004), ou seja, o sujeito pds-moderno vive na
completa espontaneidade, movido pelo irracional, voltado para si
mesmo e para a satisfacdo de suas necessidades pessoais imediatas, sem
implicacdo do seu ser com os outros € com um projeto de sociedade.
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A partir dessas formulacdes, podemos considerar que as bases da
psicologia que sustentam as diretrizes pedagdgicas na RMF sdo
ecléticas, compartilhadas por diferentes teorias psicoldgicas. Todavia, ha
uma indicacdo intencional da Psicologia Histérico-cultural, que foi
apropriada a partir de uma concep¢do neoliberal e pés-moderna e que
tem subjacente uma concepcao de sujeito ou de subjetividade humana na
direcdo de um sujeito voltado sobre si mesmo, ou de um individuo pés-
moderno.

Podemos considerar ainda que o ecletismo ou pluralismo tedrico
representa apenas uma variacio ou expressao da perspectiva metafisica,
pois se trata de abandonar qualquer perspectiva de totalidade,
escorando-se em uma epistemologia relativista, onde ndo hd
possibilidade do conhecimento cientifico a respeito da realidade social e
do sujeito (FRIGOTTO, 2000).

Em nossa andlise, as diretrizes educacionais pedagdgicas para a
Educacdo Infantil estdio amparadas numa compreensdo naturalizada e
subjetivista de criancga, considerada de forma abstrata e ndo como um
sujeito histdrico.

Verificamos indicativos de uma psicologia inatista, ou seja, uma
psicologia que concebe a relacdo do sujeito com a realidade externa
como um processo de compartilhamento de significados, devendo a
educagdo submeter-se ao desenvolvimento espontianeo de cada crianga.
A auséncia de uma psicologia para fundamentar uma teoria da
personalidade na proposta pedagdgica denota uma separagdo entre
ensino e aprendizagem, apontando uma compreensio de
desenvolvimento humano abstrata e subjetivista que ndo reconhece o
processo histérico no qual o ser humano se transforma como resultado
de sua prépria atividade. E também uma no¢do de aprendizagem
sustentada num compartilhamento de significados, onde o eixo do
trabalho ndo estd no processo de apropriacio dos conhecimentos
acumulados pela humanidade, o que contribui para o processo de
alienacdo desde a mais tenra infincia, ndo colocando o sujeito na sua
condi¢do de sujeito da histdria.

Analisamos o Programa Escola Aberta as Diferencas:
consolidando o movimento de reorganizagcdo diddtica (MACHADO,
2004) com o objetivo de discutir os elementos para compreender 0s
fundamentos psicoldgicos subjacentes a essa proposta de trabalho da
RMF com os sujeitos da Educagdo Especial na Educa¢do Infantil. A
proposi¢cdo presente no documento é de uma nova organizagdo da
escola, uma nova maneira de sistematizar, de planejar, acompanhar e
avaliar o processo de ensino-aprendizagem para a consolidacdo de uma
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escola inclusiva que supere todos os preconceitos e discriminagdo em
relacdo as pessoas com deficiéncia, a orientagdo sexual, a raca, a
religido, ao género e a outras situacdes.
Ao examinarmos mais detalhadamente o documento,
percebemos que a consolida¢io de uma escola inclusiva estd posta como
uma meta a ser alcancada. Essa “nova organizacdo da escola”, que poria
fim “as exclusdes de quaisquer ordens”, tem como principio a
“valorizacdo da diferenga e o reconhecimento de nossa propria condicao
humana”. Esse entdo é o caminho que pode abrir espago para uma
concepg¢do mais ampla de inclusdo. Uma escola assim concebida nio
viverd sob uma légica excludente, afirma Machado (2004).
A seguir apresentamos uma sintese dos elementos das
proposi¢des que conseguimos capturar no documento Programa Escola
Aberta as Diferengas: consolidando o movimento de reorganizagdo
didatica, em termos de concep¢do de sujeito, de deficiéncia e de
aprendizagem:
= A consolida¢do de uma nova escola inclusiva, que seja capaz de
transformar o sistema educacional em inclusivo, verdadeiramente
justo e democrdtico, capaz de atender a todos os educandos sem
discriminagdes e excludéncias.

= Uma nova forma de sistematizar, planejar, acompanhar e avaliar o
processo ensino-aprendizagem (MACHADO, 2004, p. 7).

= Para por fim as exclusdes de quaisquer ordens temos que ter
clareza de que a valorizagdo da diferenga é o reconhecimento de
nossa propria condi¢do humana (MACHADO, 2004, p. 15).

= O direito a diferenca na igualdade dos direitos é um valor
extremamente importante e deve ser cultuado, pois a diferenca é
nossa marca humana e a capacidade de ser diferente € que da vida
ao universo de aprendizagens (MACHADO, 2004, p. 18, 20 e 24).

= A garantia do direito a diferenca deve ser o fundamento do projeto
politico-pedagdgico da escola.

= (ritica a homogeneizacdo da escola, pois a exclusdo na escola é
funcdo da busca da igualdade.

= A igualdade usada como oposi¢do a diferenca.

= A defesa de uma concep¢do de aprendizagem individualizada,
sustentada nos diferentes caminhos que cada um traca para a sua
aprendizagem e nas diferentes formas de se chegar ao
conhecimento.

=  Ensinar nfo é transmitir conhecimento, mas criar as possibilidades
para a sua propria producdo ou constru¢do. O ensino deve ser
diferente para dar conta das diferencas (MACHADO, 2004, p. 34).
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= Aprender significa representar o mundo a partir de nossas origens,
valores e sentimentos (MANTOAN apud MACHADO, 2004, p.
34).

= Por tudo isso, a educagcdo deve estar voltada para os valores
humanos, que permitam a transformagdo da sociedade, pois isso
exigird uma mudanga de mentalidade de todos os envolvidos na
vida cotidiana da escola (MACHADO, 2004, p. 15 e 32).

= A proposta efetiva de mudanca estrutural na escola é o atendimento
educacional especializado (AEE), que tem por finalidade oferecer
instrumentos de acessibilidade aos educandos com deficiéncia e a
todos aqueles que necessitam de tais mediacdes para remover
barreiras de aprendizagem (MACHADO, 2004, p. 31).

Estas sdo algumas consideracdes possiveis a partir dos elementos
dos fundamentos destacados do documento, que é diretriz da EE na
perspectiva inclusiva na RMF:

Ha que se refletir sobre uma proposi¢do sustentada na
“celebracdo das diferencas” (PIERUCCI, 1990), na qual as diferencas
explicam as desigualdades de fato e reclamam e legitimam a
desigualdade legitima de direito. As diferencas sdo sublinhadas para
manter as distancias e a focalizacdo destas rouba a cena da igualdade.
Todavia, numa sociedade de classes, os sujeitos tém um valor social e
econdmico relativo a sua capacidade de produzir riquezas. Por isso,
analisa Pierucci (1990), nem todas as diferengas sdo hierarquizadas, mas
a maioria sim. Dessa forma, esse discurso tem uma finalidade
ideoldgica, sendo, de acordo com o autor, uma reapropriagdo pOs-
moderna das bandeiras dos movimentos sociais em luta por seus
direitos.

Nao se pode falar em propostas de inclus@o social e escolar sem
atentar para aquilo que provoca a exacerbacdo da exclusdo. Também
ndo se pode falar em superar os limites das diferengas sem entender que
elas se realizam de tal ou qual forma em determinados contextos
histéricos e, portanto, em determinadas condig¢Ges objetivas.

Embora se reconhecga e se defenda a legitimidade do direito dos
sujeitos da EE ao acesso a servicos da EE, é necessdrio discutir os
fundamentos tedricos que os embasam e a qualidade desses.

Diante de tais proposicdes, qual € a contribui¢do da psicologia?
Ela tem que fornecer teorias que auxiliem no entendimento de como o
homem, com ou sem defici€ncia, desenvolve-se e qual € a participacio
da educacdo nesse processo. Ha que se considerar que o ato de educar é
o0 ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular,
a humanidade que € produzida histérica e coletivamente pelo conjunto
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dos homens (SAVIANI, 1991). Todavia, o que conseguimos verificar
na andlise dessas proposicdes foram explicacdes inconsistentes a
perpetuar ideias que naturalizam ou que tomam como bioldgico e
individual tudo aquilo que € histdrico e social.

Notamos que o essencial, ou o eixo da EE na perspectiva
inclusiva, ¢ a mudanca de mentalidade, no sentido de transformar as
relacdes dentro da escola, ou seja, mudancas de sentimentos e valores
morais pelo sujeito da Educacdo Especial, como sentimentos de ajuda
mutua, de solidariedade, de coparticipacdo, respeito as diferengas.
Anuncia-se a garantia do direito a diferenca, mas sem as mudangas
estruturais necessdrias para uma efetiva participacio e apropriacdo do
conhecimento escolar por parte dos sujeitos da EE. A EE na perspectiva
inclusiva parte do pressuposto de que basta educar sentimentos e
valores, em defesa da tolerdncia e da aceitacdo das diferencas
individuais como forma de construir uma sociedade e uma escola
inclusiva, e que isso € suficiente para resolver os conflitos decorrentes
de uma sociedade de classes antagdnicas. Tais diretrizes estdo também
defendendo uma educagdo voltada para qualificar as pessoas para o
mercado de trabalho, de forma a promover um desenvolvimento
harmonioso e produzir um desenvolvimento humano que respeite a
natureza, a diversidade e a cultura.

Percebemos que as caracteristicas comuns da Pedagogia da
Infancia e da Educacdo Especial na perspectiva inclusiva, no campo da
psicologia, sdo aquelas relativas a concep¢do de sujeito, de
aprendizagem e de sociedade. E que as duas diretrizes apresentam como
propostas uma educacio dirigida para uma formagdo moral e sustentada
nas diferentes dimensdes humanas ou para os valores humanos, com
objetivo de tornar os individuos e a sociedade mais soliddrios,
colaborativos e coparticipativos. Essa mudanca de mentalidade envolve
todos os sujeitos e tem propdsitos ideoldgicos bem claros.

A partir da andlise, vislumbramos alguns desdobramentos para a
formagdo dos sujeitos em uma proposta direcionada aos valores
humanos: a secundarizacio do processo de apropriagdo do
conhecimento; uma concep¢cdo de homem alienado, voltado sobre si
mesmo e adaptdvel as necessidades do capital; uma proposta que estd
fundamentada em uma psicologia de base inatista e determinista que
sustenta uma concepg¢ao de ser humano como uma adaptagdo ao meio —
determinado pelo bioldgico ou pelo social numa relacdo dicotomizada.

Com referéncia a concepcio de aprendizagem, tanto a Pedagogia
da Infincia como a EE na perspectiva inclusiva nido definem o
conhecimento como eixo articulador do trabalho com os sujeitos da EE
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na EI. Além disso, a aprendizagem é compreendida como um processo
individualizado, no qual se deve considerar como ponto de partida a
vida cotidiana das criancas, porque mais importante do que a
apropriacdo do conhecimento ¢ participar “ativamente” de sua
constru¢do. Essas nog¢des encontram suporte nas pedagogias do
“aprender a aprender”, propostas que negam para as criangas com ou
sem deficiéncia o dominio do saber nas suas formas mais desenvolvidas.

O conhecimento, para as duas diretrizes, é concebido como
exclusivamente individual, particular, e visto como efémero,
circunstancial, parcial e fragmentado, o que o torna ndo passivel de ser
integrado a uma visao totalizadora do real. Dessa forma, ndo é possivel
conhecermos cientificamente a realidade objetiva.

Essa epistemologia que da sustentacdo a essas duas diretrizes esta
ancorada no que Moraes (2007, 2009) denomina “agenda pés-moderna”.
Embora esta autora ndo tenha analisado a Educagdo Especial,
consideramos relevante a andlise em que ela enfatiza que tais teorias,
sustentadas nessa agenda, t&€m consequéncias negativas, pois acentuam
“o ceticismo generalizado sobre o conhecimento, a verdade e a justiga,
tornando-os sem sentido e, em decorréncia, [trazem] uma boa dose de
irracionalismo, cinismo e niilismo — como € o caso das varias correntes
que compdem a agenda pés-moderna” (MORAES, 2007, p. 1).

Moraes (2009) enfatizava que, ainda que sob miiltiplas
roupagens, tais preceitos permanecem presentes nas pesquisas da drea de
educacgdo nos dias de hoje e carregam seus trés principios bdsicos:

1) o principio da naturalizacdo do capital, que
significa o entendimento de que as estruturas
sociais existentes sdo efetivamente imutaveis; 2) o
principio do atomismo social, que caracteriza a
sociedade como um objeto constituido por uma
simples agregacdo de individuos, e 3) o principio
da afirmacdio abstrata de valores emancipatérios,
que se refere a descricdo dos valores como
entidades absolutamente subjetivas, descoladas da
praxis social (MORAES, 2009, p. 590).

Portanto, essa forma de compreender o sujeito, a realidade
objetiva e o processo educacional tem implicagdes para um projeto de
sociedade, pois, fragmentando o conhecimento e a realidade, inviabiliza-
se a direcdo intencional e racional do conjunto da sociedade.

Os fundamentos tedricos que subjazem a proposta de trabalho da
RMF com os sujeitos da EE na EI estdo alicercados em uma psicologia
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de base inatista que nutre um determinismo do psiquismo humano, pois
pressupde uma esséncia humana a priori. Corresponde a essa psicologia
uma pedagogia subjetivista, que deve interferir o minimo possivel nos
processos da relacdo da crianca com a realidade objetiva, pois tem que
se respeitar a esséncia a priori e, entdo, a relacdo pedagdgica deve
acompanhar o desenvolvimento e a atividade espontinea das criancas.
Uma psicologia que, embora nio explicitada, estd presente nos discursos
oficiais e contribui para o processo de alienacdo humana desde a mais
tenra idade. Tal racionalidade traz subjacente o objetivo ideoldgico de
manter a hegemonia burguesa no campo educacional. Oculta e mistifica
a impossibilidade da socializagio do conhecimento para todos na
sociedade capitalista. Obscurece o fato de que o sujeito € sujeito de seu
processo histérico e que, portanto, pode escolher lutar por outro tipo de
organizacdo de sociedade, ou seja, lutar pela superacdo do modo de
producio capitalista.
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APENDICES
APENDICE A — Roteiro de entrevista

Roteiro de entrevista com a gerente de educacio inclusiva e a gerente de
articulacdo pedagégica

Os cinco eixos:

1. Como estd distribuida a responsabilidade pela Educacéo Infantil das
criancas com necessidades especiais na rede e nas unidades?

2. Quais as orientacdes/formacdes que chegam até as unidades de
Educacéo Infantil?

3. As unidades de Educagao Infantil estdo equipadas com espagos e/ou
materiais especificos para as criangas com necessidades especiais?

4. Como sio planejadas as atividades voltadas as criancas com
necessidades especiais na Educacgfo Infantil?

5. Quais os profissionais que atuam diretamente com as criangas com
necessidades especiais da Educacgfo Infantil?



208

APENDICE B — Tabela de teses e dissertacdes encontradas por
descritores no portal da CAPES

Descritores Quantidade Selecionados
Educacao Infantil/inclusao 187 05

Inclusao educacional/redes

municipais 18 01

Educacao

inclusiva/Educacao Infantil 69 01

Total 572 07

Fonte: Banco de Dados da CAPES
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APENDICE C — Tabela de artigos encontrados por descritores na base

SciELO

Descritores Quantidade Selecionados
Educacao Infantil/inclusao 03 03

Inclusao educacional/redes

municipais 0 0

Educacao

inclusiva/Educacio Infantil 03 03

Total 06 06

Fonte: SciELO
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APENDICE D - Tabela de artigos encontrados por descritores nos anais
da ANPED

Descritores GT 15 Trabalhos selecionados
Educacao Infantil/inclusao 04 03

Inclusao educacional/redes

municipais 12 04

Total 16 07

Fonte: Anais da ANPED
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APENDICE E - Tabela de artigos encontrados por descritores no
Semindrio de Pesquisa em Educagdo Especial

Descritores Trabalhos Trabalhos
encontrados selecionados

Inclusao

educacional/redes

municipais 07 07
Educacao Infantil

e inclusiao 15 08
Total 22 15

Fonte: CD-ROM do evento
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APENDICE F - Tabela de artigos encontrados por descritores nos anais
da ANPED-Sul

Descritores Trabalhos Trabalhos
encontrados selecionados

Inclusao

educacional/redes

municipais 07 00
Educacao Infantil

e inclusiao 02 02
Total 09 02

Fonte: Anais da ANPED-Sul



APENDICE G — Quadro dos projetos politico-pedagégicos das unidades

(continua)
Unidades Faixa Abordagem Educacdo  Autores Documentos
Etaria Tedrica Especial Citados Citados
(anos)
NEI 1 2a6 Perspectiva Sim Vigotski, Paulo Freire, Portaria Municipal 079/2009;
Histérico-cultural, Sarmento Const. Fed. 1988; LDB/1996;
Pedagogia da Osteto, Stemmer ECA; COED/DCN/2004; Dir.
Infancia Batista, Wiggers Nacional EI
NEI 2 2a6 Pedagogia da Nao Vigotski, Rocha , Souza Const. Fed. 1988; ECA;
Infancia Lima, Antunes e Dutra, LDB/1996; Subsidios para a
Agostinho reorganizagao
didatica;MEC/SEF/COEDI/
1995; Ref. Curricular Nacional
/1998
NEI 3 laé6 Sécio-historica Nao Pearce, Bove, Gandini e Cadernos Pedagégicos de

Edwards

Didaticas/2002

€Ie



(continuagdo)
Unidades Faixa Abordagem Educacd  Autores Documentos
Etaria Teorica o Citados Citados
(anos) Especial

NEI 4 O0ab6 Sécia-historica Nao Rinaldi, Rosemberg e Campos, MEC/SEF/COEDI/1995;Con
Reigota, Capra, Lygia Bajunfa, venc¢do dos Direitos da
Agostinho, Madalena Freire, Crianca ONU - 1989
Vigotski Silva, Lucas, Fontana e
Cruz, Wajskop, Amaral, Tyler,
Scriven, Stuffebean, Perrissé

NEI 5 2a6 Nio faz citagdo Niao Albert Einstein, Sanches, LDB 1996; ECA; Resolucio
Rossetti-Ferreira n.1 CNE/CEB//2010;

Resolugdo n.03/2009 CME

NEI 6 2a6 Sociointeracio-nista  Sim Vygotsky; Wallon,;Froebel; Bow;  Const. Fed. 1988; ECA; LDB
Kishimoto;Platao, Zacharias; 1996
Rocha; Wiggers; Maistro; MEC/SEF/COEDI/1995
Palhares e Martinez; Edwards,
Gandini e Forman; Batista;
Rinaldi; Ostetto

NEI 7 la6 Concepgdo histérica Nao Gagnebin, Kramer, Paulo Freire, Proposta Curricular de SC

Machado, Oliveira, Rosseti-
Ferreira, Ostetto, Souto-Maior,

Abramowicz e Wajskop, Ramos e

Oliveira, Bondioli e Mantovani,

Kunz, Wallon, Vygotsky, Bordene,

Maistro, Coutinho, Agostinho,

Goulat de Faria, Craidy e Kaerch,

(1998)

y1¢



(continuagdo)

Unidades Faixa Abordagem Educacao Autores Documentos
Etaria Tedrica Especial Citados Citados
(anos)
EI 8 2a5
NEI 9 0ab6 Sécia- histérica Sim Klein e Cavazotti, Vygotsky, Const. Fed. 1988
Oliveira
NEI 10 2a6 Nio cita Nao Aries, Kramer, Moncorvo Filho, Const. Fed. 1988; LDB/1996;
Oliveira, Fantin, Vygotsky, ECA; RCNEI; Declaragao
Calvino Universal dos Direitos
Da Crianga 1959
NEI 11 2a6 Nio cita Nao Vygotsky, Wallon, Fantin,
Santos, Campos
NEI 12 2a5 Construtivista e Sim Marx, Maistro, Del Priore Portaria .79/2009 SME; Lei
sOcio-historica 9394/96; Const. Fed. 1988;
LDB/1996; RCNEI
NEI 13 Pedagogia da Nao Rocha Resolucdo n.003/2009
Educagao Infantil CME/SME;
MEC/SEF/COEDI/1995
CRECHE1 2a6 Nio cita Nio Nio cita Diretrizes para a Ed. Inf.
CRECHE 0ab6 Principios Sim Veiga,Klein, Duarte, Saviani, Diretrizes Curriculares para
2 norteadores da Sarmento, Rocha, Fantin, Lima, Ed. Inf 1999;
Proposta Quinteiro, Carvalho, Kunz MEC/SEF/COEDI/1995
Pedagdgica da

Rede Municipal

SIc



(continuagdo)
Unidades Faixa Abordagem Educacao Autores Documentos
Etaria Tedrica Especial Citados Citados
(anos)
CRECHE3 0Oa6 Pedagogia da Nao Hoffman, Sayao, Fernandes ECA; LDB/1996; Politica
Infancia Nacional de Ed. Ambiental
(Lei 9795/1999);PCNs/1998
CRECHE4 0a3 Socionteracio- Nao Vigotski, Craidy, Arroyo, MEC/SEF/COEDI/1995;Con
nista Kramer, Kishimoto, Gandini, st. Fed. 1988;
Goldhaber, Cerisara, Tristdo, ECA;LDB/1996; Resolugdo
Rocha, Wiggers, Carvalho e Municipal 003/98
Rubiano, Weinstein, Ostetto,
Cury
CRECHE 5 Sécia-historica Nao Chico Buarque, LDB/96 e ECA
Vigotski, Wallon, Piaget,
Montessori, Elkonin, Leontiev,
Usova
CRECHEG6 0Oa6 Sécio-historica Nao Batista, Ostetto, Silva, Cerisara, LDB/1996;Resolugdo
Zagury, Camargo Ribeiro, n.2/2009;Const.
Pantoni, Campos e Rosemberg, Fed./1988;Proposta
Friedmann Curricular de SC/1998
CRECHE7 1a6 Nao cita Sim Barbosa, Althusser, Kramer, Const. Fed. 1988; ECA; LDB

Maistro, Delors, Mittler, Sayao,
Santarém, Wiggers, Batista,
Vigostki, Piaget, Paulo Freire,
Skinner, Ostetto, Weffort

1996

91¢



(continuagdo)

Unidades Faixa Abordagem Educacao Autores Documentos
Etaria Tedrica Especial Citados Citados
(anos)
CRECHE8 0ab6 Nao cita Nao Paulo Freire Resolu¢do Municipal n.
01/2002; LDB -1996
CRECHE 9 Rinaldi
CRECHE O0ab6 Crayde e Gladis, Zagury, kramer RCNEI/1998; SME/DI —
10 1998
CRECHE 0ab6 Pedagogia da Sim Somerset, Arroyo, Mello, Malta , Const. Fed. 1988; ECA 1990;
11 Infancia Pierce, Santaella, Vigotski, LDB 1996; Res. Municipal
Dolzan, Fanny, Oliveira, Ostetto, 01 /03, Lei Fed.
Junqueira, Paulo Freire, 11.114/2005;Diretrizes
Abramowicz, Wajskop, Gandini e ~ Curriculares
Goldhaber, Felipe, Novoa, Nacionais;MEC/SEF/COEDI
Kishimoto, Malaguzzi 1996
E 0ab6 Pedagogia da Sim Resolugdo Municipal
Infancia Anisio Teixeira n.01/2002; Resolugdo
Municipal 01/2009; Portaria
Municipal 079/2009; Const.
Fed. 1988; LDB/96; ECA
CRECHE lab6 Pedagogia da Nao Eduardo Galeno , Vigotski, Res. Mun. n° 1, de
13 Infancia Medina, Vasconcellos, Pérez, 17/06/2004

Ostetto

LIT



(conclusao)

Unidades Faixa Abordagem Educacao Autores Documentos
Etaria Tedrica Especial Citados Citados
(anos)
CRECHE laé6 Pedagogia da Sim Fortuna, Didonet, Marx, Rocha, Const. Fed. 1988; LDB/1996;
14 Infancia e Faria, Braga, Batista, Goulart, MEC/SEF/COEDI/1995;
Pedagogia da Dolzan, Souzam, Madalena Diretrizes Curriculares para a
Educag@o Infantil Freire, Galardini e Giovannini, E1/2009
Giacomo, Malagussi, Ostetto
CRECHE lab6 Sécio-histérica Nao Aristeu, Garcia, Lea Tiriba, Paulo ECA; LDB/1996
15 Freire, Rocha, Ostetto, Vigostski,

Cunha, Perrenout, Hoffmann

81¢
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ANEXOS

ANEXO A — Organograma da Secretaria Municipal de Florian6polis

ORGANOGRAMA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE FLORIANOPOLIS

[ Secretaria Municipal de Educacio J

Comelhe Comelho Comselho
Mumicipal de Mumicipal de Mumicipal T
Edueacks y FUNDEE Secrstaria Adjunta
Foralar 4|
|
{ N et =
| T | I |
Disatoria da,, Disstoria da.. Disztoria d2 Adm Dirstoria de Infra Disatoria, Qbsery
Educagio Infantil Educacio Escolar Estrutura da Feug 2 Apcic
Continuada ap Educando
" "
[ e an Gerincia de GanAtis, (Gar, Projetes = Gar
Padazogica Educagio Pazzedl ., Oz Informagbes
Infamtil,,,,, Inclusiva Escolares Educacionais
Ger. Athidades (erémcia Gar. Garincia
Coenglemazares Farmagio Manutengio Progmamas
Parmaments Dradisl Suplemantarss
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ANEXO B - Quadro de salas de recursos multifuncionais do MEC

Salas de recursos multifuncionais — Tipo I

N°de Especificacao

Ordem

01 Microcomputador com gravador de CD, leitor de DVD e terminal
02 Monitor de 32” LCD

03 Fones de ouvido e microfones

04 Scanner

05 Impressora laser

06 Teclado com colmeia

07 Mouse com entrada para acionador

08 Acionador de pressido

09 Bandinha ritmica

10 Dominé

11 Material dourado

12 Esquema corporal

13 Memédria de numerais

14 Tapete quebra-cabeca

15 Software para comunicagdo alternativa

16 Sacoldo criativo

17 Quebra-cabegas sobrepostos (sequencia ldgica)
18 Dominé de animais em Lingua de Sinais

19 Memoéria de antonimos em Lingua de Sinais
20 Conjunto de lupas manuais (aumento 3x, 4x e 6x)
21 Dominé com textura

22 Plano Inclinado — Estante para Leitura

23 Mesa redonda

24 Cadeiras para computador

25 Cadeiras para mesa redonda

26 Armario de ago

27 Mesa para computador

28 Mesa para impressora

29 Quadro melaninico
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As salas tipo II sdo acrescidas de outros materiais e recursos conforme o
quadro abaixo:

N° de Ordem Especificacdo

01 Impressora Braille

02 Maiquina Braille

03 Lupa eletronica

04 Reglete de mesa

05 Puncdo

06 Soroban

07 Guia de assinatura

08 Globo terrestre adaptado

09 Kit de desenho geométrico adaptado
10 Calculadora sonora

11 Software para producdo de desenhos graficos e tdteis

Fonte: Portal MEC, 2011

Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content
&view=article&id=14187%3 Aprograma-de-implantacao-de-salas-de-
recursos-multifuncionais-2008&catid=192%3 Aseesp-esducacao-
especial&ltemid=826>. Acesso em: 26 jan. 2011
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ANEXO C — Formulério de registro de informacgdes do aluno

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDU CA(;EO
GERENCIA DE EDUCACAO INCLUSIVA
SALA MULTIMEIOS

UE.

Pﬂlz?l'l'l.lﬂl MUNICIPAL
Professores SM:
Professora de LIBRAS:

Dados de Identificagio

Logo
Escola

Aneg: 2010

Nome do aluno:
Data de nascimento:
Filiagio:

Idade atual:
Endereco:
Telefone(s):

Ano escolar:

U.E.:

P;'o;essor (s):

Foto

Historia do aluno / Diagnostico




Caracteristicas do Aluno:
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Desenvolvimento Psicomotor:

Linguagem:

Desenvolvimento Cognitivo/ Aprendizagem:

Escola / aprendizagem:

Sociabilidade / afetividade:

Maeios sociais/ familia:
Saude:

Acessibilidade (comunicacao, locomocao, etc):

Outros:
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Plano do AEE

1. Organizacio do Atendimento

Dias: Periodo:

Horario:

Composicao: () Individual () Coletivo Quantos:
Outros:

Necessidades do aluno*

(Acessibilidade, auxiliar, recursos, locomocao, etc)

1. Objetivos

2.Propostas/ Acoes
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3. Recursos/Adequacoes

4. Avaliacao

Data: [/

Assinatura dos Professores do AEE
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ANEXO D - Termo para contratacdo de auxiliar de ensino de Educacio
Especial

PREFEITURA MUNICIPAL DE FLDRlANfJP_OLIS
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAQ
E.B.M.

SALA MULTIMEIOS

TERMO PARA CONTR&TAG.EO DE
AUXILIAR DE ENSINO DE EDUCACAOQ ESPECIAL

Solicitamos a contratacSo de um auxiliar de ensino volante para acompanhar
0o(s) seguinte(s) aluno(s):
1.
2
3
Matriculado(s) na(s) série(s), tumo na UE.

Os) aluno(s) apresenta(m):

Aluno1( ) Aluno 2({ ) Aluno 3 ( )- Dependéncia motora.
Aluno1( ) Aluno 2({ ) Aluno 3 ( )- Dependéncia para locomog3o.

Aluno1( ) Aluno 2( ) Aluno 3 ( }- Dependéncia na realizacdo de sua higiene
pessoal.

Aluno1( ) Aluno2( ) Aluno 2 ( }- Dependéncia na alimentagio.

Aluno1( ) Aluno2( ) Aluno 3 ( )- Dependéncia na realizacdo de atividades

pedagdgicas motoras.
Aluno1( ) Aluno 2( ) Aluno 3 ( }- Situacdo de risco de vida.
Alunc 1( ) Aluno2( ) Aluno 3 ( ) - Autismo.

Observagdes:

Floriandpolis, de de

Professor(a) Sala Multimeios

Chefia Imediata




